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Grufdwort

Gefiihle sind geschichtsmichtig und geschichtstrichtig. Auf dieser Grundannahme
basiert die Geschichte der Gefiihle, wie sie seit 2008 im gleichnamigen For-
schungsbereich am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin erforscht
wird.

Gefiihle verkniipfen Menschen miteinander, aber auch mit der Natur und mit
Dingen. Sie sind ansteckend und handlungsrelevant, sie stiften Beziehungen oder
provozieren Konflikte. Gefiihle sind daher bevorzugter Gegenstand von Manipu-
lation und Instrumentalisierung, in politischen und wirtschaftlichen Zusammen-
héngen ebenso wie im privaten und zivilgesellschaftlichen Bereich. Fiir die Verge-
sellschaftung von Menschen {ibernehmen sie eine tragende Rolle - das allein sollte
ihnen einen prominenten Platz in der Geschichtsschreibung garantieren.

Doch auch die Gefiihle selbst haben eine Geschichte. Empfindungen und ihr
Ausdruck sind kulturell geformt und werden sozial erlernt. Gesellschaften legen
emotionale Normen fest. Sie geben vor, was jemand in einer bestimmten Situation
oder gegeniiber einer anderen Person und Sache fiithlen darf. Sie sanktionieren, wie
sich Gefiihle zeigen sollen, und wirken dank solcher Ausdrucksregeln auf die Art
und Weise des Fiihlens ein. Diese historische Variabilitit von Gefiihlen und Ge-
fithlsreprasentationen gilt es zu bedenken.

Im Sommer 2011 fand im Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung eine ge-
meinsam mit dem Arbeitsbereich Didaktik der Geschichte der Freien Universitit
Berlin organisierte Tagung statt, die neuere Uberlegungen zur Geschichte der Ge-
fithle mit Konzepten zum historischen Lernen zusammenbrachte und um eine
weitere Perspektive erginzte. Historisches Lernen, so wie es auf der Tagung dis-
kutiert wurde, ist demzufolge nicht nur ein Lernen iiber die Gefiihle in der Ge-
schichte, sondern auch ein Lernen mit den eigenen Gefiihlen, die in der Begegnung
mit Geschichte entstehen.
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8 Grufdwort

Der vorliegende Band biindelt, vertieft und erweitert die damaligen Diskussionen
zum Verhiltnis von Geschichte, Emotionen und historischem Lernen. Damit schafft
er die Voraussetzung, die Geschichte der Gefiihle in ihrer faszinierenden Variabilitat
und Komplexitit im weiten Feld der Geschichtskultur zu verankern.

Ute Frevert
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Juliane Brauer und Martin Liicke

Emotionen, Geschichte und historisches Lernen.
Einfithrende Uberlegungen

Interesse, Langeweile, Neugierde, Irritation, Trauer, Mitleid, Abscheu, Faszina-
tion sind nur einige der vielen Gefiihlslagen, die unsere Begegnung mit Ge-
schichte begleiten und unser Verstindnis von vergangenen Menschen und deren
Schicksalen pragen konnen. Der Besuch von historischen Orten, von Ge-
schichtsprisentationen in Museen, von Gedenkstitten oder Denkmalen, das
Anschauen von multimedialen historischen Dokumentationen im Fernsehen
oder Internet, aber auch die Arbeit mit vermeintlich »trockenen« Geschichts-
(lehr)biichern - all diese Auseinandersetzungen mit Geschichte fithren rasch zu
der Einsicht, dass Gefiihle ein substanzieller Teil von Geschichtskultur sind.
Dabei ist ihre Rolle ambivalent. Emotionen kénnen den Zugang zur Vergan-
genheit 6ffnen oder verschlieflen. Manchmal entstehen sie unbewusst wahrend
der Begegnung mit Geschichte. Manchmal werden sie in historischen Lern-
prozessen eigens modelliert oder sogar bewusst unterdriickt. Dariiber hinaus
sind Gefiihle Teil der Vergangenheit selbst: Die Geschichten vergangener Men-
schen und Zeiten erzdhlen von Liebe, Hass, Wut, Trauer, Vertrauen oder Zu-
neigung - Emotionen, die den Lauf historischer Ereignisse offenbar mafigeblich
mitbestimmten. Geschichte wird in unserer Gegenwart also auf unterschiedliche
Weise emotional rezipiert, prisentiert und erzihlt, was zumindest bei den
Professionals der Geschichts- und Gedenkkultur auf ein gespaltenes Echo trifft.!

Der vorliegende Band begibt sich auf die Suche nach den Funktionen von
Emotionen und nach ihrem systematischen Ort in den vielschichtigen Prozes-
sen, in denen sich Individuen vergangene Wirklichkeiten als Geschichte an-
eignen. Diese Frage ist nicht neu - und dennoch bisher weitgehend unbeant-
wortet geblieben. Hier sollen Antworten gegeben werden, indem die geistes- und
kulturwissenschaftliche Emotionenforschung mit den spezifischen Herausfor-

1 Siehe beispielsweise die Dokumentation iiber das 9. Berlin-Brandenburgische Forum fiir
zeitgeschichtliche Bildung, Juni 2012 im LaG-Magazin 2012; siehe auch die aktuelle Diskus-
sion um das piddagogische Konzept der Gedenkstitte Hohenschonhausen: Neiss 2011 und die
Reaktion darauf von den Lehrern der P4ddagogischen Arbeitsstelle der Gedenkstitte; Harfst
u.a. 2012.
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12 Juliane Brauer und Martin Liicke

derungen historischen Lernens in einen produktiven Dialog tritt. Historisches
Lernen wird nicht ausschliefSlich auf den Geschichtsunterricht im Klassenzim-
mer begrenzt. Historisches Lernen verstehen die Herausgeber vielmehr als das
Resultat einer Begegnung mit Geschichte, die an ganz unterschiedlichen Orten,
unter Nutzung vielfiltiger Medien und bei Menschen jeden Alters stattfinden
kann: bei der Lektiire von Geschichtscomics oder historischen Romanen ebenso
wie beim Ansehen von Geschichtsdokumentationen im Fernsehen oder der
Interpretation einer historischen Quelle im schulischen Geschichtsunterricht, in
Gedenkstitten, Bibliotheken und Museen genauso wie in den eigenen vier
Winden.

Genutzt wird hier also das breite Potenzial einer Geschichtsdidaktik, die sich
als die Wissenschaft vom Geschichtsbewusstsein in der Gesellschaft begreift und
dabei »nach den Inhalten, den Funktionen, den Formierungsprozessen und den
Vermittlungsprozessen fragt, welche die jeweils gegenwirtigen Vorstellungen
von Geschichte ausmachen.«* Dass Geschichtsbewusstsein »etwas mit Gefithlen
zu tun hat«?, ist in der Geschichtsdidaktik dabei durchaus Common Sense. Wenn
in diesem Band genauer nach Inhalten, Funktionen, Formierungs- und Ver-
mittlungsprozessen eines solchen emotional codierten Geschichtsbewusstseins
gefragt wird, soll sich der Schwerpunkt auf den Bereich der Geschichtskultur
»als kollektives Konstrukt« von Geschichtsbewusstsein in der Gesellschaft er-
strecken, einer Geschichtskultur, die sich »als soziales System« begreifen ldsst, in
dem »eine kulturell durchformte Kommunikation, die auf bestimmte Weise
Geschichte als Bedeutung erzeugt« stattfindet. Dementsprechend fokussiert der
Band auf die Funktion und den Ort von Gefithlen, wenn im Rahmen von »kul-
turell durchformte[r] Kommunikation [...] Geschichte als Bedeutung erzeugt«
wird.

Die Erkenntnis, dass Emotionen bei der Erzeugung von »Geschichte als Be-
deutung« eine wichtige Rolle spielen, ist eine alte, wenn auch nicht unumstrit-
tene Erkenntnis, an der sich schon die Griindungsviter der Geschichtswissen-
schaft gedanklich abarbeiteten. Wilhelm Dilthey, dessen Werk noch immer
einen lohnenden Ausgangspunkt darstellt, kennzeichnete das geisteswissen-
schaftliche Verstehen im Gegensatz zum naturwissenschaftlichen kognitiven
Erklaren als einen »Vorgang des Nachbildens dessen, was so in einzelnen Zei-
chen in die Sinne fillt«’, also als ein Nacherleben fremder Gefiihle:

Unser Handeln setzt das Verstehen anderer Personen iiberall voraus; ein grofler Teil
menschlichen Gliickes entspringt aus dem Nachfiihlen fremder Seelenzustinde; die

2 Jeismann 1997, 42.

3 Pandel 2012, 148.

4 Schonemann 2003, 18.
5 Dilthey 1961, 318.
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ganze philologische und geschichtliche Wissenschaft ist auf die Voraussetzung ge-
griindet, dass dies Nachverstindnis des Singuldren zur Objektivitit erhoben werden
kénne.*

Das Erkenntnisverfahren der Hermeneutik, das Wilhelm Dilthey hier besonders
treffend beschreibt, wird zu Recht als »Gefithlsmethode« bezeichnet.” Denn
Diltheys Verstandnis des »kunstméfligen Verstehens« und »seelischen Lebens«
als Auslegung und Interpretation beruht auf der Gleichartigkeit von eigenem
und fremdem Seelenleben.® Damit weist Dilthey den Gefiihlen im Prozess des
Verstehens eine zentrale erkenntnistheoretische Bedeutung zu. Er weitet seine
Uberlegungen auch auf das Verstehen des zeitlich Fremden aus, also auf den
Kern dessen, was man als historisches Verstehen bezeichnen konnte. Nach
Dilthey kann eine Briicke des Verstehens {iber getrennte Epochen hinweg nur
dann geschlagen werden, wenn eine »grundsétzliche Gleichartigkeit zwischen
Verstehendem und Verstandenem« hergestellt werden kann.” Diese Gleichar-
tigkeit wiirde ein »Hineinversetzen« in fremde Gefiihle und deren »Nachbilden«
ermoglichen und damit fremde Erfahrungen nacherlebbar machen.

So grundlegend die Dilthey’sche Definition historischen Verstehens als
»Gefithlsmethode« ist, verweist sie doch auf enggesteckte Grenzen. So kann ein
Nachbilden von Emotionen historischer Menschen einer solchen Lesart zufolge
nur dann gelingen, wenn das Fremde vertraut gemacht wird. Dadurch wird ihm
dann jedoch die Irritation des Fremdseins, schlechterdings der wesentliche Kern
des Erfahrens historischer Alteritat, genommen. In der historischen Begegnung
konnen sich Menschen des einundzwanzigsten Jahrhunderts eben nicht in
dieselbe verzweifelte Angst der Menschen vor der Pest im Mittelalter oder in die
euphorische Freude europdischer Emigrantinnen und Emigranten beim Anblick
der Freiheitsstatue vor New York im neunzehnten Jahrhundert hineinversetzen,
sondern sich diesen Emotionen mittels ihrer eigenen Erfahrung bestenfalls
annihern. Sie konnen nicht die Wut des romischen Kaisers Augustus nachbil-
den, der seine Legionen im Teutoburger Wald verlor. Sie sind unter anderen
Umstdnden aufgewachsen, bringen ihr eigenes Paket an personlichen emotio-
nalen Erinnerungen, verschiedenen Erwartungen, Wissensbestdnden und kul-
turellen Deutungsmustern in solche Begegnungen mit der Vergangenheit ein.
Und eben solche Pragungen strukturieren das Verstehen der historischen Er-
eignisse und ihrer Akteurinnen und Akteure, sie lenken die emotionalen
Reaktionen.

6 Dilthey 1961, 317.
7 Morat 2008.

8 Dilthey 1961, 332.
9 Morat 2008, 107.
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14 Juliane Brauer und Martin Liicke

Wilhelm Dilthey legte trotz solcher Einschrinkungen, die mit einer »Ge-
fithlsmethode« historischen Verstehens verbunden sind, dennoch eine wichtige
Spur, ndmlich die der »seelischen Struktur« von Aufmerksamkeit, Wahrneh-
mung, Erinnerung und Gedenken. Nimmt man ernst, dass Geschichtswissen-
schaft und tiberhaupt die Beschéftigung mit Geschichte in unserer Lebenswelt
vom hermeneutischen Verstehen abhingt, muss Emotionen zwangslidufig ein
Platz in der Begegnung mit Geschichte zuerkannt werden. Damit kann Dilthey
zu Recht am Beginn eines Nachdenkens dariiber stehen, welche Bedeutung
Emotionen bei der Begegnung mit Vergangenem und mit Geschichte zukommt.

Bei solchen Begegnungen kann auf einer Objektebene erfahren werden, wel-
che Handlungsrelevanz Wut, Angst und Euphorie einst hatten, und auch, wie
und warum sich die Bedeutung bestimmter Gefiihle im Laufe der Zeit wandelte.
Es ldsst sich also danach fragen, welche Emotionen auf welche Weise damalige
Menschen motivierten, antrieben, ansteckten; welche emotionalen Regeln das
soziale Miteinander strukturierten; welche emotionalen Stile in bestimmten
Zeiten und Gesellschaften hegemonial wurden oder wie sich Gemeinschaften
iiber das Teilen bestimmter Emotionen ausbildeten. Auf diese Weise bekommt
man liber das Fragen nach den Emotionen in der Geschichte einen Schliissel in
die Hand, der ungewdhnliche und alltagsnahe historische Perspektiven 6ffnen
kann. So liefle sich herausstellen, wie sich die Angst vor Krankheiten im Laufe
der Jahrhunderte in verschiedenen Kulturen wandelte, wie diese Emotion me-
dizinischen Fortschritt begriindete, aber auch authielt. Man konnte sich zum
Beispiel iiberlegen, worin sich Auswanderungserfahrungen damals und heute
unterscheiden und was das iiber vergangene Gesellschaften, aber auch heutige
Vorstellungen aussagt. Emotionen konnen somit Gegenstand von Historizitdts-
und Alteritdtserfahrungen werden.

Emotionen konnen jedoch nicht nur Thema und Gegenstand historischen
Lernens sein, sondern sind ebenso konstitutiver Teil des Lernprozesses selbst,
als Element der Subjektebene historischen Lernens. Die Beitrage des vorlie-
genden Bandes, die sich in ihrer Mehrzahl an der Bedeutung von Emotionen auf
eben jener Subjektebene abarbeiten, versuchen unter ganz verschiedenen Per-
spektiven, den Ort von Emotionen im Lernprozess ausfindig zu machen. Damit
werden zum einen alte Fragen in Hinblick auf aktuelle Ergebnisse der multi-
disziplindren Emotionenforschung neu gestellt, zum anderen neue Dimensio-
nen historischen Lernens beschrieben.

Die bundesdeutsche Geschichtsdidaktik verbannte bis in die 1990er Jahre
hinein Emotionen fast vollends aus ihren Konzepten und Modellen. Wilhelm
Diltheys Spur verlor sich und tauchte hdchstens in einigen wenigen ge-
schichtsdidaktischen Reflexionen auf. Zu nennen sind hier Rolf Schérken und
Bodo von Borries. Schorkens Uberlegungen zur historischen Imagination etwa
kniipften an Dilthey an. Das Konzept des »vorgestellten Lebenszusammenhan-
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ges« als historische Imagination verweist auf den intuitiven, emotionalen und
konstruktiven Anteil, der in jeglicher Rezeption und Rekonstruktion von Ver-
gangenem enthalten ist.' Dieses Verstindnis von Imagination speist sich dhn-
lich wie bei Dilthey aus der »eigenen Lebendigkeit« des Betrachters, das heift
aus seinem Willen und Vermogen, sich den damaligen Lebenszusammenhang
anhand vorliegender Information und medialer Mittler vorzustellen. Bodo von
Borries reflektierte {iber emotionale Identifikationen und moralische Gefiihle im
Geschichtsunterricht."

Warum fanden Emotionen in der bundesdeutschen Geschichtsdidaktik re-
lativ wenig Beachtung? Die Erkldrung kann wiederum in der Geschichte selbst
gefunden werden: Geschichtsunterricht im Wilhelminischen Kaiserreich, so von
Borries, verfolgte mit seinen »herkémmlichen Zielsetzungen« unverhohlen
»affirmativ-legitimatorische, ja manipulativ-indoktrinierende« Absichten.
»Kognitive Lernprozesse (Verstindnis)« wiirden »zum bloflen Vehikel des
Emotionalen (Begeisterung und Liebe)«.'”’Emotionales Lernen wurde aufgrund
dieses Erbes, das sich tiber die Zeit des Nationalsozialismus hinaus rettete,
skeptisch bedugt und galt als problematisch. In den 1970er Jahren fiihrte ein
Rationalitdtsschub in der geschichtsdidaktischen Debatte dazu, vollig auf »as-
ketischen Emotionsverzicht« zu setzen."” Dieser Ausklammerung von Emotio-
nen oder auch »Affekten«, wie von Borries sie nannte, lag die Einsicht zu
Grunde, dass Emotionen in historischen Lernprozessen zwar irgendwie vor-
handen sind und eine erhebliche Rolle spielen konnen, dass diese jedoch nicht
nur schwer zu bestimmen, sondern aufgrund ihrer Fluiditdt und Unbestimmt-
heit sogar umstritten seien."* Aus dieser Furcht vor einer unkalkulierbaren
Wirkung resultierte eine Festschreibung der Dominanz kognitiver Lernprinzi-
pien und -ziele gegeniiber den Emotionen, die sich ebenso in historischen Re-
prisentationen in Museen und Gedenkstétten niederschlug.”” Der »rationale
Diskurs« und die »kognitive Verarbeitung, so fithrte Joachim Rohlfes Mitte der
1980er Jahre aus, sollte helfen, »die Gefiihle zu begreifen, zu kontrollieren und zu
kultivieren. [...] Emotionales Lernen besteht zwar auch im Ausleben und In-
newerden von Gefiihlen, vor allem aber in deren kognitiver Verarbeitung.«'®

10 Schorken 1994 und 1995.

11 Borries 2004.

12 Borries 1996, 67.

13 Ebd. 73.

14 Rohlfes 1971, 75.

15 Zu Emotionen in Gedenkstitten siehe die Diskussionen um den Beutelsbacher Konsens
1976, in dem sich Politikdidaktiker auf ein Indoktrinierungs- und Uberwiltigungsverbot
und das Gebot der Kontroversitit einigten.

16 Rohlfes 2005, 156.
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Ein Versuch, diesen Vorbehalten zu begegnen und Emotionen einen Ort in
der Geschichtskultur zuzuweisen, fand zu Beginn der 1990er Jahre statt. Am
Braunschweiger Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung
sollte 1991 der »Beginn einer geschichtsdidaktischen Kontroverse von grund-
sitzlichem Rang dokumentiert« werden.”” Hier fand die vielbeachtete Tagung
»Emotionen und Historisches Lernen« statt. Der gleichlautende Tagungsband
erschien 1992 und erreichte bis 1996 drei Auflagen.'® Die Herausgeber stellten
fest, dass zwar Emotionen und historisches Lernen parallel zum »Gefiihlsboom«
im offentlichen Diskurs grofiere Beachtung fainden. Dennoch konstatieren sie in
der »historisch-politische[n] Bildung« eine »jahrelange Vernachldssigung, wenn
nicht gar Tabuisierung« von Emotionalitit in Lernprozessen."”

Angesichts der steigenden Relevanz mentalitédtshistorischer Forschung war es
1991 tatsdchlich an der Zeit fiir neue Reflexionen. Doch altbekannte Diskurse
und Vorstellungen dominierten die Beitrdge auf jener Konferenz. Kognition und
Emotion standen weiterhin additiv neben- und sogar gegeneinander. Es lassen
sich zwar Bemithungen erkennen, solche Dichotomien abzuschmelzen, doch das
Konzept der Gegensatzlichkeit behielt insgesamt Giiltigkeit. Es schien kaum
moglich zu sein, tiber Emotionen im historischen Lernprozess nachzudenken,
ohne nicht zugleich die Notwendigkeit einer »Kultivierung der Affekte« betonen
zu miissen. Dieses Konzept des Psychologen und Soziologen Alexander Mit-
scherlich brachte Bodo von Borries in die Debatte ein. Damit sorgte er dafiir,
dass psychologische Konzepte von Affekten und nicht die Ideen von kultur-
wissenschaftlich konnotierten Emotionen fiir die Geschichtsdidaktik erkennt-
nisleitend werden sollten.”® Wie das Abschlussresiimee der Tagung zeigte, prigte
die »Wertungskontroverse«, insbesondere iiber gesellschaftlich erwiinschte/
unerwiinschte Emotionen und eine »Kultivierung der Affekte«, die Tagung

17 Jeismann 1994.

18 Miitter und Uffelmann 1996a.

19 Miitter und Uffelmann 1996c¢, 13.

20 Das Konzept der »Kultivierung der Affekte« stammt von dem Psychologen und Soziologen
Alexander Mitscherlich. Seine These: »Die Kultur der Affekte ist das eigentliche schwerste
Bildungsziel« (Mitscherlich 1963, 41) wurde in der Geschichtsdidaktik intensiv rezipiert;
Borries 1996, 88. Es scheint, dass dariiber auch der Begriff der Affekte in die geschichtsdi-
daktische Diskussion Eingang fand. Die Begriffe Gefiihle, Emotionen und Affekte werden in
der geschichtsdidaktischen Literatur als Synonyme benutzt. Mit dem Begriff Affekte werden
in der Neurowissenschaft und Psychologie Gefiihle als rein koérperliche Reaktionen auf
duflere Reize konzeptionalisiert und definiert. Die Begriffe Emotionen und Gefiihle hingegen
werden mehr im geisteswissenschaftlichen Sprachgebrauch benutzt. Ohne dass eine ein-
heitliche Definition von Gefiihl oder Emotion entwickelt wurde, werden beide als etwas
verstanden, das in der Schnittmenge von korperlichen Reizreaktionen und Ergebnissen
geistiger Verarbeitung liegt. Damit besteht zwischen Affekten und Gefithlen/Emotionen eine
Diskrepanz, die ihren synonymen Gebrauch problematisch macht.
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entscheidend.” Die Organisatoren der Tagung stellten am Ende mutig und
weitsichtig heraus, dass »Emotionalitit als eine spezifisch geschichtsdidaktische
Kategorie« zu werten sei.” Ziel, so das Fazit der Tagung, miisse »eine - elastisch
verstandene - funktionale Einbindung von Emotionen im gesamten Lernpro-
zess sein.«”

Obwohl diese Tagung einen Wendepunkt markieren sollte, blieben die
langfristigen Einfliisse auf geschichtsdidaktische Konzepte, gar auf Lernpline,
sehr begrenzt. Blickt man zum Beispiel in das aktuelle Worterbuch Geschichts-
didaktik, fehlt nach wie vor die Anerkennung von Emotionen als geschichtsdi-
daktische Kategorie, geschweige denn Vorschléige fiir ein funktionales Einbin-
den von Emotionen in Lernprozesse.”* 20 Jahre und einen emotional turn in den
Geistes- und Kulturwissenschaften spater ist es daher an der Zeit fiir einen neuen
Blick auf die Thematik: In den letzten Jahren hat die Geschichte der Emotionen
in der Forschung zunehmend an Bedeutung gewonnen. Weltweit griindeten sich
Forschungscenter; Zeitschriften, Monografien und Tagungen zur Geschichte der
Emotionen belegen die Produktivitit und Innovation dieses historischen For-
schungszweiges.”” Emotionen - so die forschungsleitende Idee - sind ansteckend
und handlungsrelevant. Sie strukturieren die Kommunikation und den sozialen
Raum mafigeblich. Ute Frevert prazisiert:

Gefiihle konstituierten also Individualitit und Nihe, ebenso wie sie Menschen ver-
banden und zusammenfiigten. Ihr sicht- und lesbarer Ausdruck in Mimik, Stimme und
Korpersprache erlaubte Annidherungen und stiftete Beziehungen zwischen Bekannten
und Unbekannten.?

Die zahlreichen methodischen Vorschlige des prosperierenden Forschungs-
zweiges der Geschichte der Emotionen kdnnen also ein guter Anlass sein, das in
den letzten 15 Jahren vernachlassigte Themenfeld von Emotionen und histori-
schem Lernen neu auf die Agenda zu setzen. Dabei lohnt es sich, zunichst den
Blick auf ein kulturwissenschaftliches Verstindnis von Emotionen zu lenken,
das auch fiir eine Analyse von Geschichtskultur produktiv sein kann.

21 Miitter und Uffelmann 1996b, 396.

22 Ebd. 367.

23 Ebd. 382.

24 Mayer u.a. 2009.

25 Siehe dazu Hitzer 2011. Einen aktuellen und umfassenden Einblick in das Forschungsfeld
gibt Plamper 2012.

26 Frevert 2011, 269.
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Was sind Emotionen?

Der vorliegende Band pladiert dafiir, Kognition und Emotion nicht als Gegen-
satzpaar zu definieren, sondern als zusammengehorend und einander ergin-
zend. Die Frage nach dem, was Emotionen, Gefithle und Affekte sind, stand
bereits auf der Tagung »Emotionen und historisches Lernen« im Jahr 1991 ganz
oben auf der Agenda und fand sich auch im Tagungsfazit als TOP 1 der ver-
bleibenden Forschungsdesiderate. Bis heute konnte sich weder innerhalb der
Geschichtswissenschaften - geschweige denn interdisziplindr - ein Konsens
iiber die Verwendung einheitlicher Begrifflichkeiten etablieren. Diese begriffli-
che und konzeptionelle Unschirfe betrachten wir weniger als Problem denn als
Herausforderung. So liegt in der Fluiditdt und Unbestimmtheit von Emotionen
deren methodische Produktivitit. Wir schlagen vor, Emotionen (hier synonym
zu Gefithlen verwendet) weder als rein korperliche Reaktionen auf duflere Reize,
noch als ausschlief3lich kulturelles Konstrukt zu verstehen. Emotionen seien - so
die Kulturwissenschaftlerin Sara Ahmed - »intentional auf etwas gerichtets,
entstiinden demnach in der Beziehung zu einem realen oder imaginierten Ob-
jekt.”” Sie prigen den Kontakt des Selbst mit dem Anderen und sie sind die
»Markierungen, die der, die oder das Andere im Kérper des Wahrnehmenden
hinterlassen. Somit sind Emotionen die Vermittlerinstanz zwischen Korper/
Geist und Gesellschaft, eine zentrale Dimension von Erfahrung und Erkennt-
nis.”® Durch immer wieder neue Qualititen von Wahrnehmungen und Kontakte
von innen nach auffen und vice versa unterliegen Emotionen stindigen Wand-
lungen.

In diesen Uberlegungen wird die Bedeutung des Korpers besonders deutlich.
Er ist das Medium der Einpriagung, aber auch Akteur der Ausprigung von
Emotionen. Monique Scheer plddiert daher, Emotionen - im Sinne von »Doing
Emotions« - als eine Form von Praktik des »wissenden Kérpers« zu definieren.”
Dabei orientiert sich Scheer am Konzept des mindful body von Nancy Scheper-
Hughes und Margaret M. Lock.”® Dieser »wissende Kérper« umfasst den indi-
viduellen Korper als physisches Artefakt, den sozialen Korper als kulturelles
Symbol und den politischen Korper als Symbol fiir Macht und Kontrolle. Er ist
also ein Produkt biologischer und kultureller Faktoren, die konzeptionelle
Vereinigung von Korper, Geist und Gesellschaft. Emotionen entstehen in den
alltdglichen Praktiken des »wissenden Korpers; er gestaltet und kommuniziert
Emotionen. Gleichzeitig schreiben sich Wahrnehmungen dem Leib ein, der von

27 Vgl. Ahmed 2004, 28: »[E]motions are in the phenomenological sense always intentional,
and are »directed« towards an object or other«.

28 Frevert und Schmidt 2011, 25.

29 Vgl. Scheer 2012.

30 Scheper-Hughes und Lock 1987. Siehe dazu auch Eitler und Scheer 2009; Scheer 2012.
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eingeilibten Verhaltensweisen, Haltungen, Denkgewohnheiten und Neigungen
geprigt ist; diese werden verkorperlicht und generieren Emotionen.”’ Im
Transfer dieser innerlichen Einschreibungen, so Ute Frevert »werden Gefiihle
gleichsam nach auflen gekehrt. Sie konstituieren soziale Praktiken, stiften Be-
ziehungen.«” Emotionen sind damit an soziale Kontexte gebunden und unter-
liegen durch ihre Verflechtung mit der sozialen Welt ganz konkreten Verdnde-
rungen. Sie haben Geschichte und machen Geschichte, sie formen Bewusstsein,
Wahrnehmung und Erinnerung und sind damit eine zentrale Kategorie des
historischen Lernens, der historischen Sinnbildung. Der folgende Abschnitt
zeigt konkret an der Frage von Erinnern und Emotion, wie diese Vorstellung des
»wissenden Korpers« in den Prozess historischen Lernens integriert werden
kann.

Emotionen, Erinnern, Geschichtsbewusstsein und
Geschichtskultur

»Anthropologische Grundlage jeder Aktivitit des Geschichtsbewuftseins ist die
historische Erinnerung«”, so Jorn Riisen. Ein analytischer Blick auf das histo-
rische Erinnern durch das Brennglas der Emotionen offenbart en détail die enge
Verwobenheit von Emotionen und historischem Lernen. Zunichst verrat das
Grimm’sche Worterbuch der deutschen Sprache zwei Bedeutungsebenen des
Verbs »erinnern«, die auf wichtige Zusammenhinge mit Gefiithlen hinweisen.
Erinnern setzt demnach ein »einfaches innern« voraus, wovon das Adjektiv
»innerlich« {ibrig geblieben ist. Dieses wird noch heute mit dem geistig-seeli-
schen Bereich des Menschen in Verbindung gebracht und mit »tiefsinnig,
»nachdenklich«, »empfindlich«, »feinfithlig« konnotiert. Zweitens fiihrt das
Worterbuch »erinnern« im Sinne von »an etwas zuriickdenken, sich etwas in das
Bewusstsein bringen« auf.** Wir schlagen vor, das Erinnern als eine emotionale
Praktik zu beschreiben. So setzt ein Erinnern im Sinne von »etwas in das Ge-
dichtnis zuriickholen« ein Verinnerlichen voraus, das heiflt, den Abdruck einer
Begebenheit oder Wahrnehmung im menschlichen Kérper. Dariiber hinaus ist
das Erinnern eine wiederholte Deutung des Erinnerten, die abhingig ist von den
zwischenzeitlich gemachten Erfahrungen des Individuums. Drittens sind Ver-
innerlichen und Erinnern Praktiken, deren Modus von Emotionen bestimmt
wird.

31 Scheer 2012.

32 Frevert 2009, 186-187.

33 Riisen 1997, 38.

34 Grimm und Grimm 1984, 858 - 860. Siehe dazu auch Berek 2009, 30-31.
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Es zeigt sich, dass Erinnerung nicht einfach nur »verinnerlichte Vergangen-
heit« ist, wie Jan Assmann herausstellt,” sondern der emotionale und von
punktueller Aufmerksambkeit gelenkte Abdruck einer Wahrnehmung, die sich
ins Gedichtnis eingeprigt hat. In neurophysiologischer Perspektive selektiert
das Gehirn sinnliche Wahrnehmungen einer Begebenheit, reiht die einzelnen
Komponenten aneinander und fiigt sie zu einem kohdrenten Gesamtbild zu-
sammen, als das sie dann im Gedéchtnis abgespeichert werden.’® Dass dabei
Details {ibersehen werden — man konnte auch sagen, vergessen werden - ist Teil
der deutenden Wahrnehmung. Daher geht Verinnerlichen auch immer mit
Vergessen einher. Die Kriterien fiir die selektive Wahrnehmung werden durch
Vorannahmen und Hypothesen strukturiert. Die Erinnerung stellt eine sehr
subjektive und variable Briicke zwischen Vergangenheit und Gegenwart dar.

Vergangenheit, so die Annahme der konstruktivistischen Theorie der 1990er
Jahre, ist stets eine Rekonstruktion von der und fiir die jeweilige Gegenwart und
deshalb auch Wandlungen unterworfen. Das sich in das Gedachtnis zuriickholen
vergangener Eindriicke und Wahrnehmungen ist begleitet vom strukturierten
Erzahlen, neuerdings von Fotos oder Videoaufnahmen. Zwischenzeitlich ge-
machte Erfahrungen beeinflussen das nachtrigliche Erzdhlen, generieren neue
Deutungen. Dariiber wird das eine oder andere Detail so unbedeutend, dass es
unerzihlt, das heifit, vergessen bleibt. Im wiederholten Prozess des Erinnerns
und Erzihlens wird die Erinnerung neu gedeutet, den zwischenzeitlichen Er-
fahrungen angepasst und tiberschrieben. Mit Fotografien und Videoaufnahmen
existieren digitale Speichermedien der Erinnerungen, deren mediale Eigen-
schaften zum einen Erinnerung stirker festlegen und sie zum anderen synés-
thetisch tiefendimensionieren. So treten einerseits neben die sprachliche Deu-
tung das perspektivische Bild, sogar Téne und Gerdusche, sowie gesprochener,
unverinderlicher Text. Andererseits potenziert sich die Abrufbarkeit und Ver-
fiigbarkeit von Erinnerungen durch diverse Web 2.0-Anwendungen. Auf Face-
book beispielsweise konnen Fotos unzahliger, auch weit entfernter »Freunde«
gezeigt werden, versehen mit kurzen Bemerkungen. Diese »Freunde« nehmen
die Fotos aus ihrem Kontext, verbreiten sie weiter, kommentieren sie, geben
ihnen einen neuen Sinnzusammenhang. Die Erinnerung emanzipiert sich vom
individuellen Geddchtnis. Mithilfe der Speichermedien, die entweder frei flo-
tierend zugdnglich oder auch wie im Falle von Archiven institutionalisiert und
verwaltet werden, geht Erinnerung vom kommunikativen ins kulturelle Ge-
déchtnis von Gesellschaften tiber, die ihrerseits festlegen, was wert sei, woran

35 Assmann 2007, 75.
36 Singer 2000.
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man sich erinnere und die Narrative der Erinnerung institutionalisieren - Jan
Assmann nennt das »Mythomotorik«.”

Aus diesen Beobachtungen ist Erinnern als emotionale Praktik zu definieren.
Praktik meint hier (orientiert am Bourdieu’schen Vokabular) ein habituali-
siertes, eingeiibtes Verhalten, dem nicht bewusste Entscheidungen oder Deu-
tungen vorgelagert sind. Nach der Praxistheorie Pierre Bourdieus iibernimmt
deren Steuerung der sogenannte »praktische Sinn«. Dieser kann beschrieben
werden, als ein »unbewusstes Gespiir« fiir richtiges Handeln und Verhalten, fiir
geltende Spielregeln und er speist sich aus den Regeln und Normen einer Ge-
meinschaft, in der der Akteur lebt. Bourdieu nahm dieses »unbewusste Gespiir«
in seinen Habitusbegriff auf, der ein »System kognitiver und motivierender
Strukturen« darstellt oder vielmehr von »dauerhaften und erzeugenden er-
worbenen Dispositionen«, » Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata«
geprigt wird und individuelle und kollektive Praktiken produziert.”® Mit seinen
beiden Bedeutungsebenen des Verinnerlichens und Zuriickdenkens beschreibt
das Erinnern somit einerseits die geistig-seelische Verarbeitung einer Wahr-
nehmung und andererseits die wiederholte Deutung des Verinnerlichten und
damit eben auch das Zum-Ausdruck-Bringen der verarbeiteten Wahrnehmung.
Akteur und Medium dieser emotionalen Praktiken ist der »wissende Korper«.
Fiir diesen ist der menschliche Korper Akteur und Medium des Habitus, denn in
ihm sind habitualisierte Verhaltensweisen eingeschrieben, ndmlich die Deu-
tungsmuster, Sinnstrukturen und kulturelle Formierungen der jeweiligen Ge-
meinschaften.”

Die Beziehung von Emotionen und historischem Lernen ldsst sich aus dem
Vorangegangenen systematisch beschreiben. Ein solcher »wissender Korper« ist
Bestandteil von Geschichtskultur, also von jedem »kollektive[n] Konstrukt«, das
sich »als soziales System« begreifen ldsst, in der »eine kulturell durchformte
Kommunikation, die auf bestimmte Weise Geschichte als Bedeutung erzeugt«
stattfindet.”’ Beim historischen Lernen geht es darum, dass »sich Lernende die
jeweils fiir sie relevante Vergangenheit durch die Kulturpraxis des Erzédhlens als
selbst erzihlte Geschichte aneignen.«*' Ein solches historisches Lernen findet
statt, indem sich ein »wissender Korper« erinnert und historisch erzahlt, indem
sich also das in ihm eingelagerte Wissen {iber vergangene Wirklichkeiten
standig reproduziert und in (neue, andere) Verhaltensweisen umsetzt. Dieser
»wissende Korper« bestimmt demzufolge beim historischen Lernen (als einer
systematischen und planvollen Erinnerungsleistung) zunichst die Strukturen

37 Assmann 2007, 80-81.
38 Bourdieu 1987, 99-101.
39 Scheer 2012.

40 Schoénemann 2003, 18.
41 Liicke 2012, 146.
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der Wahrnehmung vergangener Wirklichkeiten, ihre aneignende Verinnerli-
chung und Kommunikation (zumeist als historisches Erzdhlen). Lernen ist
immer ein Prozess der Verinderung, der identitiatsbildend wirkt, der also
Strukturen von Verinnerlichungen und Modi der Kommunikation stets auch
angreift, aufbricht und fluide werden ldsst. Im »wissenden Korper« sind ha-
bitualisierte Verhaltensweisen eingeschrieben, Deutungsmuster, Sinnstruktu-
ren und kulturelle Formierungen der jeweiligen Gemeinschaften. Eigen-sinnig
und auf diese Weise identitdtsbildend kann die Begegnung mit der Vergangen-
heit dann sein, wenn das individuelle Erinnern eigene Erfahrungen mit und iiber
die Zeit aufgreift, mit Sinnstrukturen und kulturellen Normierungen der je-
weiligen Gemeinschaft verkniipft und auf diese Weise dem »wissenden Korper«
einen eigenen Platz als historisches (also gewordenes und im Werden begriffe-
nes) Individuum innerhalb einer solchen Gemeinschaft zuweist. Es ist also
immer der eigen-sinnige, produktive Umgang mit der Dimension der Emotio-
nalitdt als Bestandteil von Erfahrung, Wissen und Kommunikation, der histo-
risches Lernen zu einem eigen-sinnigen Aneignungsprozess werden lasst.

Konzeption des Bandes

Daraus ergibt sich eine Agenda, mit deren Abarbeitung in diesem Band zwar
begonnen, die aber keinesfalls abgeschlossen werden kann. Wenn Emotionen
zentraler Bestandteil der historischen Erfahrungen des »wissenden Korpers«
sind, kann das zunichst heiflen, dass systematisch nach dem Ort von Emotionen
im Geschichtsbewusstsein von Individuen zu suchen ist, einem Geschichtsbe-
wusstsein jedoch, dass sich nicht als ein ausschliefSlich verinnerlichtes Kon-
strukt begreift, sondern sich im Sinne der Emotionentheorie von Sara Ahmed an
der Schnittstelle zwischen Korper und Gesellschaft bewegt und auf diese Weise
das Erinnern des Individuums koordiniert. Sind Emotionen Bestandteil von
Begegnungen mit der Geschichte, erfahren die Lernenden, dass Emotionen
tatsdchlich geschichtsmichtig und geschichtstrachtig sind, indem sie sich im
Prozess des Erinnerns auch die Historizitdt und Alteritit von Emotionen be-
wusst machen. Werden Emotionen dann als Bestandteil kommunikativer (also
gesellschaftlich-kultureller) Praktiken dimensioniert, kann systematisch nach
der Bedeutung von Emotionen im historischen Erzdhlen und in Objektivationen
von Geschichtskultur gesucht werden.

In der Erarbeitung des Bandes zeigte sich, dass der Vorschlag eines (rein)
kulturwissenschaftlichen Konzeptes von Emotionen nicht auf ungeteilte Zu-
stimmung stief8 und auch gar nicht stoflen konnte, denn es stellte sich heraus,
dass die spezifischen Zugénge, geschichtskulturellen Themen und didaktischen
Fragestellungen unterschiedliche Herangehensweisen an den Emotionenbegriff
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einfordern. Die Beitrige definieren Emotionen daher aus ihren unterschiedli-
chen disziplindren Standpunkten heraus, wie dem der Pddagogischen Psycho-
logie (Wolfgang Hasberg, Alfons Kenkmann) oder auch der Emotionspsycho-
logie (Carlos Kolbl, Johannes Meyer-Hamme, Bérbel Volkel). Sie basieren auf
soziologischen Uberlegungen (Berit Pleitner) oder nehmen die Anregungen auf,
Emotionen als kulturelle Konstrukte, als diskursiv erzeugte Strukturen zu
analysieren (Juliane Brauer, Martin Liicke, Michele Barricelli, Vadim Oswalt,
Alina Bothe und Rolf Sperling) oder nihern sich der Thematik aus einer be-
obachtenden analytischen Perspektive (Matthias Heyl, Bea Lundt). Was all diese
Herangehensweisen jedoch leisten, ist, den Dualismus von Emotion und Kog-
nition abzuschmelzen und die Uberlegungen mit geschichtskulturellen Er-
kenntnisinteressen zu verkniipfen.

In den Blick geraten dabei kategoriale Konzepte wie historische Sinnbildung,
Empathie, historische Imagination oder Narrativitit sowie grundlegende Be-
griffe wie Geschichtskultur, Geschichtsbewusstsein und historische Identitt,
Arbeitsfelder wie die empirische geschichtsdidaktische Forschung und die
Analyse von Schulgeschichtsbiichern sowie Medien und Orte historischen Ler-
nens, z.B. virtuelle Zeugnisse, Geschichtscomics, Living-History-Darstellungen
und Gedenkstitten. Auch die Bedeutung von Emotionen fiir transkulturelles
historisches Lernen findet Beachtung.

Dementsprechend ist der Band nach einfithrenden Aufsitzen (I. Zur Ein-
fithrung) gegliedert in theoretische Grundiiberlegungen (II. Zum systemati-
schen Ort von Emotionen), die Diskussion von Kategorien und Konzepten (III.
Grundbegriffe der Geschichtskultur) sowie analytisch diskutierte Zuginge und
Beispiele (IV. Begegnungen mit der Vergangenheit - Medien und Orte).

Bei der Planung des Bandes ergaben sich zahlreiche thematische und ge-
dankliche Uberschneidungen und Erginzungen zwischen den Beitrigen. Dieses
betrifft die Begriffe und Konzepte Empathie, Identitdt, Narration und Imagi-
nation. Es zeigt sich, dass sich vor allem in diesen Konzepten die Frage nach dem
Zusammenhang von Emotionen und Geschichtskultur immer wieder stellt. Die
Autorinnen und Autoren verwenden diese zentralen Konzepte entweder als
Hauptthema ihrer Beitrdge oder sie kommen aus ihren eigenen Argumentatio-
nen und Beispielen auf diese Konzepte zuriick.

Auf diese Weise ist ein Band entstanden, der zum einen deutliche Akzente
setzt und zum anderen die Heterogenitit der gegenwirtigen Emotionenfor-
schung mit den vielfaltigen Forschungsfragen zur Geschichtskultur vereint. Er
versteht sich als Grundlage fiir die weitere Diskussion um Emotionen in Be-
gegnungen mit Geschichte und als Anregung, um zukiinftig theoretische
Uberlegungen mit praxisorientierten Beobachtungen zu verzahnen und wei-
terzuentwickeln.
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Am Entstehen dieses Bandes hatten viele Personen Anteil, denen grofler Dank
gebiihrt. Wir danken den Autorinnen und Autoren insbesondere fiir ihre Be-
reitschaft, sich auf die fiir viele noch ungewohnte Fragestellung nach den
Emotionen einzulassen und die ganz eigenen Forschungsfelder unter dieser
Perspektive neu zu iiberdenken. Ihre Beitrige und Diskussionen auf der Tagung
haben uns ermutigt, den hier nun vorliegenden Band zu planen und heraus-
zugeben, der noch einmal weit {iber das Tagungsgeschehen hinausgeht. Dariiber
hinaus danken wir dem Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuch-
forschung in Braunschweig fiir das Vertrauen in uns und die Chance, die Er-
gebnisse unseres Crossovers in der renommierten Eckert-Schriftenreihe zu
veroffentlichen. Auch fiir die Finanzierung der Drucklegung danken wir dem
Georg-Eckert-Institut sowie der Freien Universitit Berlin und dem Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung, Berlin.

Unser grofiter Dank gebithrt Karola Rockmann vom Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung. Dank ihres hervorragenden Managements und ihrer uner-
miudlichen Ausdauer konnte dieser Band nicht nur in kurzer Zeit entstehen, sie
tibernahm auch mit kritischer Feder und geschultem Blick das Lektorat der
Beitrige.
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Jorn Risen

Die Macht der Gefiihle im Sinn der Geschichte.
Theoretische Grundlagen und das Beispiel des Trauerns

Es ist eine Sache, Emotionen als Faktoren historischer Prozesse in den Blick zu
nehmen, eine ganz andere aber, die Rolle von Emotionen in den mentalen
Prozessen des historischen Denkens zu untersuchen. Letzteres werde ich in den
folgenden Uberlegungen tun. Damit méchte ich ein Element von Selbstreflexion
in die neue Sichtweise auf die menschliche Vergangenheit einbringen, in der
Emotionen zum Thema der Geschichte werden.'

Auf den ersten Blick handelt es sich um etwas hochst Unvereinbares: Denken
und Gefiihle sind in ganz verschiedenen Bereichen der menschlichen Subjek-
tivitdt angesiedelt, und wenn es um rationales Denken geht, also um das aka-
demische Metier der professionellen Historie, dann scheint es sich sogar um
Gegensitze zu handeln. Kognition und Emotion stehen in einem sehr komplexen
Verhiltnis zueinander. In aller Unterschiedlichkeit bedingen und beeinflussen
sie sich. Das gilt auch dann, wenn es um die besondere Erkenntnisweise geht, die
man wissenschaftlich nennt. Hier freilich wird die emotionale Komponente
wegen der besonderen Geltungsanspriiche dieser Erkenntnis in der Regel nicht
wahrgenommen und schon gar nicht thematisiert und systematisch reflektiert.

Es lasst sich kaum bestreiten, dass Gefiithle eine Rolle im historischen Denken
spielen, und auch nicht, dass diese Rolle mehr ist als emotionale Begleitmusik zu
einem kognitiven Vorgang, der fern von emotionaler Betroffenheit ganz seiner
eigenen Logik sachlichen Denkens folgt. Dafiir mochte ich ein eindrucksvolles
Zeugnis zitieren. Es stammt aus dem Bereich klassisch gewordener Historio-
graphie im Kontext der fachlich etablierten Geschichtswissenschaft. Leopold
von Ranke begann seine Vorlesungen im Sommersemester 1847 {iber »Neuere
Geschichte, seit dem Westfdlischen Frieden« mit einer Einleitung, in der er
seinen »Standpunkt« darlegte, den er als Dozent »im Reiche der allgemeinen
Gedanken, dem Konflikt der leitenden Meinungen, die seine Wissenschaft be-
wegen, einnimmt oder einzunehmen glaubt.«* Er beginnt mit dem Anblick, den

1 Ich beziehe mich dabei auf eine frithere Arbeit zum gleichen Thema (Riisen 2008a).
2 Ranke 1975, 185.
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die menschliche Vergangenheit in der reinen Auferlichkeit iiberlieferter Ge-
schehnisse bietet:

Die Uberlieferungen sind unsicher; die Masse der Tatsachen uniibersehbar; der Ein-
druck unendlich trostlos. Man sieht nur immer, wie der Stirkere den Schwicheren
iiberwindet, bis wieder ein Stirkerer tiber ihn kommt und ihn vernichtet; bis dann
zuletzt die Gewalten unserer Zeit gekommen, denen es ebenso ergehen wird. [...] Es
bleibt nichts iibrig als das Gefiihl der Nichtigkeit aller Dinge und ein Widerwillen gegen
die mancherlei Frevel, mit denen sich die Menschen befleckt haben. Man sieht nicht,
wozu alle diese Dinge geschahen, alle diese Ménner waren und lebten; selbst der innere
Zusammenhang wird verdeckt.’

Es ist dieser hoch emotionale Eindruck, mit dem Ranke fertigwerden muss,
wenn er begreifen will, was es mit dieser Vergangenheit wirklich auf sich hat,
warum sie zum Gegenstand gegenwirtiger Erkenntnisbemiithungen gemacht
werden muss und wieso diese Erkenntnis zu einem zentralen Bestandteil der
Kultur seiner Gegenwart werden kann und muss. »Darum hat man in der Ge-
schichte schon lange ein Hoheres zu erreichen und zu geben versucht«*, und um
ein solches »Hoheres« geht es ihm natiirlich auch. Wir kénnen dieses »Hohere«
nicht hinreichend verstehen, wenn wir es nicht als Antwort auf die emotions-
geladene Erfahrung historisch evidenter menschlicher Hinfilligkeit wahrneh-
men.

Dieses Beispiel zeigt einen inneren Zusammenhang zwischen Emotionen und
kognitiven Faktoren und Elementen des historischen Denkens auf der Ebene
grundlegender Deutungsmuster. Im Hinblick auf diesen inneren Zusammen-
hang kénnen wir Rankes Geschichtskonzept als einen Versuch verstehen, eine
fundamentale historische Erfahrung vom menschlichen Leiden zu éiberwinden,
denn die Geschehnisse der Vergangenheit bergen in ihrer zeitlichen Folge einen
tieferen Sinn in sich, der etwas geradezu Géttliches hat.’ Die kognitive Arbeit des
Historikers dient nicht so sehr dazu, eine primdre und verstérende Wahrneh-
mung von Leid und Schmerz aufzulésen, sondern sie zu marginalisieren und zu

3 Ebd. 185-186. Dass es sich hier nicht um eine eher beildufige, dem Augenblick geschuldete
Formulierung handelt, zeigen dhnliche Formulierungen seiner Vorlesung im Wintersemester
1835/36 iiber Neueste Geschichte: »Wenn wir die Geschichte betrachten in ihrem dufleren
Verlauf, wie stets ein Volk das andere vernichtet und hinstiirzt, dann selbst sich erhebt und
untergeht, so sehen wir die Geschichte und in ihr die Menschheit von ihrer traurigen Seite, in
ihrer Hinfélligkeit. Diese war es, die selbst im Moment des hochsten Gliicks dem Geiste sich
aufdringt, so wehklagt Priamus tiber Troja, Marius weint auf den Ruinen Karthagos, alles
bedeckt das Gewebe der Spinne, war Mohammeds Gedanke, als er in Konstantinopel einzog.«
Ebd. 124.

4 Ebd. 124.

5 Siehe ebd. 188, wo Ranke seinem Glauben »an die wesentlich unsterbliche Natur des indivi-
duellen Menschen, an den lebendigen Gott und an den lebendigen Menschen« Ausdruck gibt;
siehe dazu Hardtwig 1991.
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unterdriicken. Rankes Denken kann nicht hinreichend verstanden und gewiir-
digt werden, wenn man diese emotionale Komponente {ibersieht.

Das Beispiel Rankes ist kein Ausnahmefall. Im Gegenteil: seine Transfor-
mation einer emotional zerstorerischen Geschichtserfahrung in eine kognitive,
aufbauende Interpretation diirfte sogar typisch sein fiir die Urspriinge des
modernen historischen Denkens in der frithen Geschichtsphilosophie (wenn
nicht gar fiir das westliche historische Denken insgesamt). Kein Geringerer als
Immanuel Kant hat diesem Zusammenhang zwischen emotionalem Widerwillen
und Erkenntnisstreben in seiner Geschichtsphilosophie eine grofie Bedeutung
zugesprochen:

Man kann sich eines gewissen Unwillens nicht erwehren, wenn man ihr [der Men-
schen] Thun und Lassen auf der grofien Weltbiithne aufgestellt sieht und bei hin und
wieder anscheinender Weisheit im Einzelnen doch endlich alles im Groflen aus
Thorheit, kindischer Eitelkeit, oft auch aus kindischer Bosheit und Zerstérungssucht
zusammengewebt findet: wobei man am Ende nicht weif}, was man sich von unserer auf
ihre Vorziige so eingebildeten Gattung fiir einen Begriff machen soll.*

Genau um diesen »Begriff« der Menschheit ging es in der Geschichtsphilosophie,
die am Ende des achtzehnten und zu Beginn des neunzehnten Jahrhunderts die
neue Logik des modernen historischen Denkens erarbeitete.

Eine dhnliche Argumentation findet sich auch bei Johann Gottfried Herder,’
der dann jedoch weiter ausfithrt, dass das historische Denken fihig ist, diese
Oberfliche der historischen Erfahrung zu durchdringen und die sinntréchtige
Tiefe der Universalgeschichte ans Licht zu bringen:

Indessen sehen wir bei allen Ein Principium wirken, ndmlich eine Menschenvernunft,
die aus Vielem Eins, aus der Unordnung Ordnung, aus einer Mannichfaltigkeit von
Kriften und Absichten ein Ganzes mit Ebenmaas und daurender [sic] Schonheit
hervorzubringen sich bestrebet.’

Schliefilich war es dann Hegel, der die Weltgeschichte als »Schlachtbank« cha-
rakterisierte, »auf welcher das Gliick der Volker, die Weisheit der Staaten und die
Tugend der Individuen zum Opfer gebracht worden.« Auch Hegel gibt dieser
Erfahrung gegeniiber bewegenden Gefiihlen Ausdruck:

[W]enn wir auf die Individuen mit tiefstem Mitleid ihres namenlosen Jammers blicken,
so konnen wir nur mit Trauer iiber diese Vergénglichkeit iiberhaupt, und indem dieses
Untergehen nicht nur ein Werk der Natur, sondern des Willens der Menschen ist, noch
mehr mit moralischer Trauer, mit der Emp6rung des guten Geistes, wenn ein solcher in
uns ist, iiber solches Schauspiel enden.’

6 Kant 1784, 387 - dazu Riisen 2006.
7 Herder 2002, 577 und 579.

8 Ebd. 598 - H.i.O.

9 Hegel 1955, 79 - 80.
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Hegel transformiert dann dieses Gefiihl der »tiefsten, ratlosesten Trauer« zur
Vernunfteinsicht in den Sinn der Geschichte als Fortschritt im Bewusstsein der
Freiheit. Diese Einsicht ldsst den emotionalen Schrecken der Vergangenheit zu
Gunsten der kognitiven Freude an der Vernunftfihigkeit des historischen
Denkens in den Schatten treten: Das menschliche Leiden macht bei ihm be-
kanntlich Sinn als »List der Vernunft« im Kern des zeitlichen Geschehens der
menschlichen Welt.

Es lasst sich unschwer zeigen, in welchem Ausmafl und in welcher Form
Emotionen den geistigen Prozess der historischen Sinnbildung beeinflussen.
Dieser Prozess transformiert das Geschehen der Vergangenheit in eine sinn- und
bedeutungsvolle Geschichte fiir die Gegenwart und in handlungsleitende Zu-
kunftsperspektiven. Es ist verfithrerisch und sicher notwendig fiir das Ver-
stindnis dessen, was Historikerinnen und Historiker tun, wenn man in der
Geschichte des historischen Denkens diese Transformation von Gefiihlen in
Erkenntnis verfolgt und analysiert. Es waren (immer auch) Emotionen, die die
Wahrnehmung dessen, wie es gewesen war, zu der Einsicht dessen herausfor-
derten, »wie es eigentlich gewesen« war."” Die Sachhaltigkeit methodisch ge-
wonnener historischer Erkenntnis mit strengen Geltungsanspriichen ist gerade
nicht emotionsfrei. Eine Bedingung dafiir, dass das historische Verstehen solche
Geltungsanspriiche kognitiv erheben kann, diirfte darin liegen, dass alles
menschliche Verstehen empathisch konstituiert ist. Diese Empathie liegt allem
Denken als Bedingung der Moglichkeit seiner kommunikativen Begriindung
zugrunde.

Aber eine solche historische Analyse ist nicht die Absicht der folgenden
Uberlegungen. Ich méchte stattdessen einige geschichtstheoretische Argumente
entwickeln, die die konstitutive Bedeutung von Emotionen fiir das historische
Denken betreffen. Anschliefend mochte ich am Beispiel des historischen
Trauerns zeigen, wie aus emotionalen Qualitdten des menschlichen Geistes
kognitiv hochst belangvolle Erkenntnisse generiert werden kénnen.

An den Anfang mochte ich einige allgemeine und grundsatzliche erkennt-
nistheoretische, ja sogar metaphysische Uberlegungen stellen, die den Zusam-
menhang zwischen Fithlen und Denken, zwischen Emotion und Kognition be-
treffen. Wissenschaftler pflegen (natiirlich mit Recht) die Bedeutung des Den-
kens und Argumentierens mithilfe von Begriffen und Theorien hervorzuheben.
Wenn dabei Gefiihle eine Rolle spielen, dann werden sie als etwas Marginales,
Unwesentliches angesehen. Diese Auffassung von der Rolle der Emotionen in der
menschlichen Erkenntnis ist aber vollig irrefithrend. Es gibt eine Emotionalitat
des menschlichen Geistes, die sogar seine Vernunft konstituiert oder zumindest
wesentlich dazu beitrdgt, dass die Vernunft ihre kognitive Kraft entfalten kann.

10 Ranke 1855, VIII - H.d.V.
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Dafiir stand in alten Gesellschaften der religiose Glaube. In der siékularen Kultur
der modernen Zivilgesellschaft wird der Kunst eine solche préakognitive Er-
moglichung von Einsicht zugeschrieben. Dafiir steht paradigmatisch die »Kritik
der Urteilskraft« von Kant."!

Als schlagendes Beispiel fiir eine literarische Darstellung, dass und wie der
menschlichen Geist zur Einsicht in die Welt und in sich selbst emotional ge6ffnet
werden kann, mdchte ich auf die Beschreibung eines Gefiihls verweisen, die in
Marcel Prousts Roman Auf der Suche nach der verlorenen Zeit (1913) geradezu
eine Schliisselrolle spielt. Es handelt sich um die Empfindung, die der Erzahler
erlebt, als er kleine Madeleine-Kuchen in eine Teetasse tunkt:

In der Sekunde nun, als dieser mit dem Kuchengeschmack gemischte Schluck Tee
meinen Gaumen beriihrte, zuckte ich zusammen und war wie gebannt durch etwas
Ungewdhnliches, das sich in mir vollzog. Ein unerhortes Gliicksgefiihl, das ganz fiir
sich allein bestand und dessen Grund mir unbekannt blieb, hatte mich durchstromt.
Mit einem Schlage waren mir die Wechselfille des Lebens gleichgiiltig, seine Kata-
strophen zu harmlosen Missgeschicken, seine Kiirze zu einem bloflen Trug unsrer
Sinne geworden; es vollzog sich damit in mir, was sonst die Liebe vermag, gleichzeitig
aber fiihlte ich mich von einer kostlichen Substanz erfiillt: oder diese Substanz war
vielmehr nicht in mir, sondern ich war sie selbst. [...] Es ist ganz offenbar, dafl die
Wahrheit, die ich suche, nicht in ihm [dem Trank] ist, sondern in mir. Er hat sie dort
geweckt, aber er kennt sie nicht und kann nur auf unbestimmte Zeit und mit schon
schwindender Stirke seine Aussage wiederholen, die ich gleichwohl nicht zu deuten
weifd und die ich wenigstens wieder von neuem aus ihm herausfragen und unverfélscht
zu meiner Verfliigung haben mochte, um entscheidende Erleuchtung daraus zu
schopfen. Ich setze die Tasse nieder und wende mich meinem Geiste zu. Er mufl die
Wahrheit finden. [...] Er steht vor einem Etwas, das noch nicht ist, und das doch nur er
in seiner Wirklichkeit erfassen und dann in sein eigenes Licht riicken kann."

In dieser Beschreibung iibersteigt das Gefiihl die Erkenntnis und erschliefit eine
Einsicht in die Wirklichkeit, die das fiihlende Subjekt einschlief3t und die durch
kognitive Erkenntnisverfahren nicht erreicht werden kann. Aber das heif3t ge-
rade nicht, dass dieses Gefiihl irrational wire. Im Gegenteil: Es gewihrt eine
erkenntnistrichtige Erleuchtung, eine Aufklarung im buchstéblichen Sinne des
Wortes, die sich der denkende Geist erst nachtréglich zu eigen zu machen be-
miiht ist. Diese fundamentale tiberwiltigende Wahrnehmung - die wir, wenn wir

11 Ich kann nur beildufig auf die lange Tradition des abendldndischen Denkens verweisen, in
der die Liebe als Grund der Erkenntnis angesehen wurde. Diese Tradition wird durch die
Namen Augustinus, Pascal, Hegel (in den Jugendschriften) und Max Scheler markiert. Pascal
hates so formuliert: »Wir erkennen die Wahrheit nicht nur durch die Vernunft, sondern auch
durch das Herz; in der Weise des letzteren kennen wir die Grundprinzipien, und vergeblich
ist es, dass die Vernunft, die hieran nicht beteiligt ist, sie zu bekdmpfen versucht.«; Pascal
1946, 144.

12 Proust 1981, 63 - 64.
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wollen, absolut nennen konnen - wird durch die Kraft des Gefiihls getétigt, und
sie geschieht als Ermoglichung und Ziel der Erkenntnis zugleich. Im Lichte
dieser Wahrnehmung erscheinen Denken und Erkenntnis nur noch als Suche
nach einer verlorenen Emotion - eine Suche, die nie an ein Ende kommt.

Natiirlich handelt es sich bei dem Gefiihl, das Marcel Proust beschreibt, nicht
gerade um etwas Alltdgliches, sondern um etwas ganz und gar Ungewdhnliches,
Auflerordentliches. Als Extremfall ist es aber geeignet, das Verhiltnis von
Emotion und Kognition, ihre Differenz und ihren Zusammenhang zu verdeut-
lichen.

Von diesem Sonderfall her lasst sich die Rolle analysieren, die Emotionen im
Erkenntnisprozess spielen. Thnen kommt eben nicht die Rolle einer beildufigen
mentalen Bewegung zu, sondern sie gehoren wesentlich zur Dynamik jedes
Erkenntnisprozesses selber. Um das zu veranschaulichen, mochte ich ein ein-
faches Schema der mentalen Operationen vorstellen, in denen und durch die die
kulturellen Sinnbildungen erfolgen, die Menschen immer und {iiberall voll-
bringen miissen, um sich in der Welt und bei sich selbst und mit den andern
zurecht zu finden, also schlicht: leben zu konnen. Diese mentalen Operationen
bestehen in vier verschiedenen Vorgéngen und vollziehen sich im Wechselver-
héltnis zwischen ihnen. In einer sehr abstrakten Sichtweise kann man sagen,
dass Sinnbildung mit der Wahrnehmung beginnt, zur Deutung des Wahrge-
nommenen fortschreitet, dann die gedeutete Wahrnehmung in die Deutungs-
muster der kulturellen Orientierung einbringt und schlieflich die absichtslei-
tenden Orientierungen in die Motivation des Willens einbringt. Der Vorgang der
Orientierung kann (natiirlich in kiinstlicher Trennung) in zwei Operationen
unterteilt werden: eine (4uflere) Orientierung der Menschen im Kontext ihrer
Welt und eine (innere) Orientierung der Menschen im Bereich ihrer eigenen
Subjektivitdt. Hier spielt der Faktor der Identitdt eine sehr wichtige Rolle. Alle
diese verschiedenen Prozeduren beruhen auf einem gemeinsamen Sinnprinzip,
das sie zusammenhilt und fiir die Kohdrenz ihrer Wechselverhiltnisse einsteht
(siehe Abb. 1).

Mit diesem Schema konnen die spezifischen Prozeduren der historischen
Sinnbildung erldutert werden. Sie beginnen mit der Wahrnehmung der Ver-
gangenheit. Hier spielen Gefiihle eine duflerst wichtige Rolle. Die Vergangenheit
wird als etwas wahrgenommen, das danach dringt, als Geschichte interpretiert
und verstanden zu werden. Zumeist sind es Gefiihle, die den Erfahrungsbereich
der Vergangenheit 6ffnen und die Erkenntnis des Erfahrenen anregen. Das Wort
Wahrnehmung enthilt bereits diesen Impuls fiir das Denken und dessen
Grundbestimmung, wahr zu sein. Es ist eine psychologische Trivialitat, dass
bereits jede sinnliche Wahrnehmung schon ein Element des Verstehens, der
Bedeutung enthilt, bevor die eigentlichen Denkprozesse in Gang gesetzt werden.
Heidegger hat diese vorgiangige Offenheit des menschlichen Geistes fiir die Welt,
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Abb. 1: Die vier mentalen Operationen der Sinnbildung

in der er lebt, mit dem einpriagsamen Wort »Lichtung« bezeichnet. Das Licht von
Sinn und Bedeutung scheint bereits in der Wahrnehmung der Welt auf, und
dieses Aufscheinen teilt sich in seiner Sinnlichkeit immer auch durch Gefiihle
mit, genauer gesagt: teilt sich in einer untrennbaren Einheit von Gefiihl und
Denken mit. Gefiithle prafigurieren die kognitive Interpretation des Wahrge-
nommenen. Sie transportieren im Prozess der Wahrnehmung die Erfahrung
gleichsam in die Deutungsarbeit des Geistes hinein und geben ihr dabei bereits
eine Bedeutung, mit der die kognitiven Krifte des Geistes in Gang gesetzt, wenn
nicht gar herausgefordert werden.

Die historische Interpretation transformiert diese vorgiangige, prakognitive
»Erschlossenheit« der Erfahrung der Vergangenheit in die kognitiven Gebilde
des historischen Wissens. Historische Erkenntnis - das Ergebnis dieser Inter-
pretation - kann ihre Orientierungsfunktion im praktischen Leben nur dann
erfiillen, wenn sie représentiert wird. Historische Reprisentation, wie sie zu-
meist in und durch Historiographie erfolgt, spricht nicht nur den kognitiven
Bereich des menschlichen Geistes an, sondern den menschlichen Geist insge-
samt, also auch seine emotionalen und willensméafligen Dimensionen.

Diese geschichtstrachtige Form der historischen Reprisentation ldsst sich
leicht im Hinblick auf die innere Orientierung der menschlichen Subjektivitat
durch historische Erkenntnis demonstrieren. Der mentale Rahmen der le-
benspraktischen Orientierung durch Geschichte in diesem unsichtbaren Bereich
der menschlichen Subjektivitit ldsst sich als historische Identitdt beschreiben.
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Niemand kann die Macht der Gefiihle im mentalen Prozess der Identitdtsbildung
durch historische Reprisentation leugnen. Dabei sollte stets im Auge behalten
werden, dass diese Gefithle untrennbar mit Wissen und Denken verbunden sind.
In diesem Vorgang der Orientierung durch Reprasentation werden Gefiihle in
der isthetischen und rhetorischen Form des historischen Wissens manifest."

Die Einheit von beidem, von Emotion und Kognition, wird mental realisiert
durch das Erzihlen einer Geschichte. Wird die Geschichte so erzahlt, dass sich in
ihr und mit ihr die lebensnotwendige Kohédrenz des menschlichen Selbstver-
héltnisses im Wandel der Zeit (so liefSe sich historische Identitit abgekiirzt
definieren) zur Sprache bringt, dann tritt sie als iberzeugungsstarke Meister-
erzdhlung auf. Sie bezieht sich nicht nur auf eine einzelne Person (deren auto-
biografisches Selbstverhiltnis), sondern auch auf Gemeinschaften, deren inne-
rer Zusammenbhalt stets durch gemeinsame Geschichten ausgedriickt, bestitigt,
aber auch diskutierbar gemacht wird.

Der letzte Vorgang im Schema der historischen Sinnbildung betrifft die
Motivation des menschlichen Handelns. Hier konnen Geschichten den trei-
benden Kriften des menschlichen Willens durch Zielsetzung eine Richtung
geben. Damit erfiillen sie die Rolle von Ideen in der Beeinflussung des
menschlichen Handelns, die Max Weber als »Weichenstellung« charakterisiert
hat."* Die emotionale Kraft, die die historische Orientierung in dieser Wei-
chenstellung entfaltet, kann nicht iibersehen werden. Wir alle wissen, dass
Menschen andere Menschen toten konnen, indem sie einer national oder eth-
nisch verfassten Meistererzdhlung folgen, die sich tief in ihre Mentalitit einge-
schrieben hat. Natiirlich beruhen die obigen Ausfithrungen iiber die Rolle von
Gefiihlen im Prozess der historischen Sinnbildung auf einer kiinstlichen Tren-
nung der emotionalen von den kognitiven Faktoren (von den volitiven ganz zu
schweigen). Ohne kognitive Elemente kénnten die emotionalen Krifte des
menschlichen Geschichtsbewusstseins ihre Wirkungen gar nicht entfalten. Sinn
ist immer beides zugleich: etwas fiir die Sinne und damit immer auch emotional
bestimmt und ausgerichtet, und zugleich etwas Geistiges, etwas, das Sinn macht.
Der kognitive Charakter, der das historische Wissen auszeichnet und den sich
natiirlich die Geschichtswissenschaft auf ganz besondere Weise angelegen sein
lasst, beruht auf Letzterem. Die Geschichtswissenschaft gibt ihm eine eigene
Ausprigung: Sie produziert historisches Wissen durch Forschung. Gegeniiber
der Emphase, mit der heute im Bereich der Geschichtstheorie die dsthetischen
(poetischen) und rhetorischen Faktoren und Elemente des historischen Den-
kens betont werden, sollte nicht iibersehen werden, dass die historische Inter-
pretation immer mehr ist, als sich im Rahmen einer Asthetik und Rhetorik der

13 Siehe dazu Riisen 2008b.
14 Weber 1922, 252.
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historischen Représentation darlegen ldsst: Sie ist stets auch eine methodische
Herausforderung der historischen Forschung."

Nichtsdestoweniger aber hat die rational-kognitive Seite des historischen
Denkens ihre Grenzen, die iiberschritten werden miissen (und auch immer im
Prozess der Sinnbildung iiberschritten werden), um zur Wirkung in der Ge-
schichtskultur ihrer Zeit zu gelangen. Dabei spielen prakognitive Faktoren, zu
denen auch Gefiihle gehoren, eine entscheidende Rolle. Um das zu verdeutli-
chen, mochte ich auf das Beispiel der Gefiihle zuriickkommen, die Marcel Proust
beschrieben hat. Es gibt namlich eine eigene Dimension der historischen
Sinnbildung, die dem sehr nahe kommt, worauf Proust verweist. Es ldsst sich in
ihr eine prikognitive Dimension ausmachen, die jenseits (genauer: diesseits)
aller Moglichkeiten liegt, in die kognitive Dimension hineingeholt zu werden,
und ohne die zugleich die kognitive Dimension nicht hinreichend bedacht
werden kann. Sie ldsst sich geradezu als dufSerste Erfiillung der historischen
Sinnbildung beschreiben, auf die alles Denken ausgerichtet ist und die es doch
nie erreichen kann.

Um das zu verdeutlichen, mochte ich drei Ebenen der historischen Sinnbil-
dung unterscheiden. Die erste Ebene ist diejenige des praktischen Lebens (in
Abb. 2: A): Hier erfiillt das historische Denken seine Orientierungsfunktion im
Felde der Geschichtskultur. Sie hat funktionalen Charakter; Geschichte als
Deutungsgebilde geschieht hier im Prozess des menschlichen Handelns und
Leidens. Geschichte ist hier eine kulturelle Tatsache im sozialen Leben. Sie ist
gegeben (oder: wirklich) in sozialen Aktivititen. Hier ist die Vergangenheit
sinntrachtig immer schon da und wirksam - als Gewohnbheit, als kulturelle
Vorgabe menschlicher Selbstverstindigung, als Tradition und in vielen anderen
Manifestationen. Heute scheint es ein Allgemeinplatz geschichtstheoretischer
Einsicht zu sein, dass Geschichte nichts anderes ist als eine nachtrégliche
Konstruktion von Sinn und Bedeutung der Vergangenheit fiir die Gegenwart und
ihre Zukunft. Dieser Konstruktivismus iibersieht vollig, dass die Konstrukteure
ihrerseits durch kulturelle Vorgaben bedingt und bestimmt sind, in denen die
Vergangenheit als Ergebnis einer Entwicklung immer schon gegenwirtig ist.
Man kann also sagen, dass die Konstrukteure ihrerseits schon konstruiert sind.
Historische Sinnbildung geschieht nur als Wechselspiel zwischen beidem:
Konstruktion und Konstruiertsein.

Damit ist die zweite Ebene (in Abb. 2: C) schon angesprochen: Es handelt sich
um die Ebene, wo solche Konstruktionen stattfinden. (Gegeniiber dem funk-
tionalen Charakter der ersten Ebene kann man sie als theoretisch-reflexiv cha-
rakterisieren.) Hier finden die absichtsvollen Aktivititen des menschlichen

15 Siehe dazu Riisen 2011.
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Geistes statt, hier wird historisch Sinn gebildet, hier machen die Historiker jhre
Arbeit.

Die dritte Ebene (in Abb. 2: B) vermittelt zwischen der ersten und der zweiten
Ebene. Ich wiirde sie als Ebene der pragmatischen Reflexion oder Interferenz
bezeichnen. Hier werden die Ergebnisse der konstruktiven Arbeit der Historiker
auf das praktische Leben bezogen und mit ihm vermittelt. Hier finden politische
Kédmpfe um historische Deutungen statt. Hier wird historische Identitit ver-
handelt, und hier geht es auch um die Institutionalisierung der historischen
Bildung.

Geschichte ist als Gegenwart der Vergangen-

(A) heit eine Tatsache in den Umsténden des
. menschlichen Lebens. Sie wirkt als Resultat
Funktionale Ebene vergangener Entwicklungen in der Form
. vorgegebener Dispositionen der kulturellen
der Lebenspraxis Sinnbildung. Sie »konstruiert« mit solchen

Vorgaben das Werk der Historiker.

*

Geschichte wird hier als kulturelle Vorgabe
(B) aufgegriffen und im Rickgriff auf »konstruktive«
vermittelnde Ebene Deutungen diskursiv in die Geschichtskultur

ihrer Gegenwart eingebracht. Die kognitiven

der pragmatischen Leistungen des historischen Denkens

(Ebene C) werden ins praktische Leben
Interferenz und Uberfiihrt. Die dort schon wirksam
Reﬂektion vorgegebenen Faktoren der »Geschichtskultur«

werden aufgegriffen und verhandelt.

(C)

Ebene der Geschichte ist hier das Ergebnis absichtsvoller
. Deutungen der Erfahrung der menschlichen

theoretischen Vergangenheit.

Reflektion

Abb. 2: Ebenen der historischen Sinnbildung
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Mein entscheidendes Argument ergibt sich aus der Analyse des Zusam-
menhangs, in dem diese drei Ebenen stehen. Die auf der funktionellen Ebene (A)
des praktischen Lebens als Sinn-Vorgabe wirksame Geschichte fordert stets zur
Thematisierung und Reflexion auf, da ihre Sinnvorgaben immer prekir sind und
im Kontext sich verdndernder Lebensumstinde immer wieder neu bedacht
werden miissen. Historischer Sinn ist in sozialer Realitdt immer schon vorge-
geben, aber nur in der Weise, dass er aufgegriffen, durchgearbeitet, vervoll-
standigt, auch zuriickgewiesen und verdndert werden muss. Das geschieht auf
der dritten theoretisch-reflexiven Ebene (C). Die dort erarbeiteten Deutungen
werden dann von der zweiten Ebene der pragmatischen Reflexion (B) zuriick-
vermittelt in die erste.

Denkt man nun den inneren Zusammenhang der drei Ebenen als einen
umfassenden zeitlichen Prozess, dann gehort er zum lebendigen Vollzug der
inneren Zeitlichkeit und Historizitit des menschlichen Lebens selber. Es ge-
schieht oder ereignet sich ein zeitlicher Vorgang, der spiter, im Riickblick, als
Geschichte (des historischen Denkens) verstanden und vergegenwirtigt werden
kann. Im Vollzug dieses zeitlichen Prozesses der historischen Sinnbildung ist
historischer Sinn in der Realitdt unmittelbar gelebten menschlichen Lebens
lebendig, gegenwirtig, wirksam. Erkennen und explizieren ldsst er sich in dieser
Lebendigkeit und Wirksamkeit nicht. Denn in dem Augenblick, wo diese zeit-
liche Prozessualitdt des menschlichen Lebens, in der die historische Sinnbildung
geschieht, bedacht, reflektiert und analysiert wird, ist sie bereits vergangenen,
hat sie ihre Lebendigkeit verloren, ist sozusagen ins Schattenreich historischer
Gegenstindlichkeit geriickt, wo sie dann als historische Erfahrung zur deuten-
den Bearbeitung ansteht. Die wahre Wirklichkeit, die eigentliche Lebendigkeit
des historischen Prozesses, in dem menschliches Leben geschieht, findet - er-
kenntnistheoretisch gesehen - im blinden Fleck des historischen Denkens statt.
Das historische Denken beruht auf diesem Prozess, wird von ihm getragen und
inspiriert; es ist seiner aber nicht machtig. Diese Geschichte ist als Lebens-
vollzug unvordenklich. Genau dort aber, wo das, was in einer spateren Reflexion
Geschichte genannt und narrativ prasentiert wird, seine eigentliche Lebendigkeit
und Gegenwirtigkeit hat, kann es als Grund der Erkenntnis nicht erkannt
werden.

Ich moéchte nun behaupten, dass diese Unvordenklichkeit der lebendigen
Geschichte dem menschlichen Bewusstsein nicht schlechthin entzogen ist,
sondern in dem emotionalen Modus erfahren (besser: gelebt) werden kann, den
Marcel Proust beschrieben hat. Die Eigenart dieses Gefithls besteht ja darin, dass
es ebenfalls unvordenklich ist und zugleich als Intuition alles Denken inspiriert.

Abschliefiend mochte ich am Phénomen des Trauerns die produktive Rolle
illustrieren, die eine anthropologisch universale und stark gefiihlsbeladene
mentale Aktivitidt im historischen Denken spielen kann.
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Trauern ist ein mentaler Prozess, in dem eine identitatsbedrohende Verlust-
erfahrung so bewiltigt wird, dass sich die bedrohte Identitdt zuriickgewinnen
lasst und zugleich das Verlorene als Verlorenes sinnhaft gegenwirtig gemacht
werden kann. Im Unterschied zur immer wieder herangezogenen Theorie des
Trauerns von Sigmund Freud'® geht es nicht darum, sich aus der inneren Ver-
bindung mit dem Verlorenen dadurch zu l6sen, dass man es verloren gibt,
sondern sich so von ihm zu 18sen, dass es nicht im Orkus des Vergessens ver-
schwindet oder in irgendwelchen Archiven abgelagert werden kann, sondern in
seiner Abwesenheit sinntrachtig anwesend wird.

In den archaischen Kulturen haben wir dafiir ein eindriickliches ethnologi-
sches Paradigma: Durch Trauern wird ein Toter zu einem lebendigen Ahnen; in
gewisser Weise wird er lebendiger als er es war, bevor er starb. Ich plidiere
natiirlich nicht fur die Wiederkehr des Ahnenkults, obwohl unserer Kultur ein
lebendiges Totengedenken gegen die kollektive Verdrangung des Todes gut tite.
Nein, mir geht es um die Verwandlung des Abwesenden in eine Anwesenheit, die
als Geddchtnis lebensdienlich sein kann und soll.

Mit dem Thema Trauer stellt sich unmittelbar auch das Thema der Emotionen
als motivierende Krifte des historischen Denkens. Wir sind geneigt, der Trauer
eine nur emotionale Rolle im geistigen Haushalt unserer Kultur zuzusprechen.
Aber das ist ein Irrtum. Man kann auch mit Denken und Erkenntnis trauern, und
genau darum soll es mir mit meinen geschichtstheoretischen Uberlegungen
gehen: um die kognitive Substanz der Emotion des Trauerns.

Wenn man diese kognitive Dimension des Trauerns expliziert, ist man aber
noch nicht bei der Geschichte angekommen. Wie ldsst sich das Trauern als
Element einer spezifisch historischen Sinnbildung begreifen?'” Dazu miisste
zunéchst die Besonderheit einer historischen Dimension des Trauerns freigelegt
und aufgezeigt werden. Sie liegt zwischen der personlichen Verlusterfahrung bei
einem Trauerfall und der allgemeinen Ontologie eines Weltverhiltnisses, die
ausgehend von Defiziterfahrungen die Welt im Ganzen auslegt und den Entzug
oder die Verborgenheit von Sinn zum melancholischen Schicksal des Menschen
schlechthin erklart.

Spezifisch historisch wird das Trauern dann, wenn es sich auf konkrete
Vorginge der Vergangenheit bezieht, die dem unmittelbaren Lebenszusam-
menhang der Gegenwart schon entriickt sind, also zu einer von ihr abstdndigen
Vergangenheit gehoren, zugleich aber tiber den Zeitenabstand hinaus (besser:
durch ihn hindurch) noch bedeutungsvoll und sinntrachtig geblieben sind oder

16 Freud 2000.

17 Im Folgenden greife ich auf Formulierungen eines einschligigen Textes von mir zuriick
(Riisen 2001); siehe auch Liebsch und Riisen 2001; ferner die Ausfithrungen von Christian
Schneider zur Trauer iiber die Menschheitsverbrechen des Nationalsozialismus in Jureit und
Schneider 2010; dazu auch Brumlik 1992 und 1997.
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erneut werden konnen. Die existentielle Unmittelbarkeit des Trauerns wird
zeitlich gedehnt und vermittelt. Das Trauern wird nachtrdglich.

Mit dieser historischen Nachtraglichkeit gewinnt der Trauerprozess genau die
zeitliche Tiefe, die das menschliche Selbst in den Ziigen seiner historischen
Identitit aufweist.'® Es verlingert seine Erstreckung in Vergangenheit und Zu-
kunft iiber die Grenzen der eigenen Lebensspanne hinaus in den Zeitverlauf
einer Geschichte hinein, die seine Zugehorigkeit zu und seinen Unterschied von
anderen bestimmt, und mit der der Mensch sein Handeln, Unterlassen und
Leiden orientieren und Anderen verstindlich machen kann.

Je nach der inhaltlichen Ausrichtung der eigenen Identitidt handelt es sich um
verschiedene Zeitverlaufe. Sie sind alle ineinander verwoben, so wie Identitit ja
nichts anderes ist als eine reflexive Verhiltnisbestimmung des eigenen Ich zu
unterschiedlichen anderen Subjekten und Dingen. Das Ich lebt in einem histo-
rischen Beziehungsnetz; zu ihm gehéren u. a. eine Generationenfolge, eine na-
tionale Geschichte, regionale und lokale Beziige, kulturelle Traditionen und
Entwicklungen, und schlieSlich lebt es auch - wenn es um sein Menschsein
schlechthin geht - im Netz einer Universalgeschichte der Menschheit.

Ich greife einen Strang des historischen Gewebes der menschlichen Identitat
heraus, um an ihm den Modus des historischen Trauerns in der Auseinander-
setzung mit der sinnverzehrenden historischen Erfahrung des Holocaust zu
erldutern: die Menschheitsdimension.

Menschheit ist als identitdtstrachtige Kategorie des historischen Denkens
zugleich empirisch und normativ bestimmt."” Empirisch bezieht sie sich auf die
durch Kultur bestimmten Lebensformen unserer Gattung im Wandel der Zeit,
und normativ meint sie eine Auszeichnung des Menschseins gegeniiber allen
anderen Lebewesen durch seine Kulturféhigkeit. Dazu gehort z. B. die Fahigkeit,
zwischen Gut und Bose unterscheiden zu kénnen und sich zu anderen Menschen
empathisch verhalten zu kdnnen, ja zu miissen.” In archaischen Gesellschaften
ist die normative Qualitit des Menschseins nur der eigenen Bezugsgruppe, der
eigenen Kultur vorbehalten. Sie wird ethnozentrisch definiert, so dass die An-
deren, die jenseits der Grenzen der eigenen Welt leben, keine Menschen oder nur
Menschen minderer Qualitit sind. Das Menschsein als kulturelle Lebensform
ladt sich also im Lauf der Zeit mit Universalitdtsanspriichen auf, die durchaus
ambivalente Folgen haben kénnen: In ihr sind Anerkennungschancen im Ver-
hiltnis zum Anderssein der Anderen ebenso beschlossen wie die Ubersteige-
rung des Wertgefiihls der eigenen (und damit immer partikularen) Zugeho-
rigkeit mit dem Pathos, die eigene Kultur stehe stellvertretend fiir die ganze

18 Vgl. Straub 1998.
19 Siehe Riisen und Jordan 2008.
20 Siehe Antweiler 2011.
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Menschheit. In beiden Fillen aber gewinnt das Wir-Selbst der kollektiven Zu-
gehorigkeit eine entschiedene Auspriagung: Es griindet sich auf dem Universa-
lismus des Menschseins als zentralem Wert und oberstem kulturellen Regulativ
politischer und sozialer Lebensverhiltnisse. Das Pathos dieses Universalismus
durchzieht die Geschichte kollektiver Identitdtsbildung in der Moderne und
gehort heute zu den zentralen Topoi der politischen Rhetorik im Innen- und im
Auf3enverhiltnis moderner Gesellschaften.

Menschheit als Bezugspunkt der eigenen Identitétsbildung geht dann verlo-
ren, wenn in den identitatsbildenden Beziigen auf die historische Erfahrung eine
Menschengruppe einer anderen den mit dem Menschsein verbundenen Wert
grundsatzlich abspricht und daraus genozidales Handeln legitimiert. Dieser
historische Selbstverlust einer sich universalistisch-menschheitlich verstehen-
den Subjektivitit ist dann besonders radikal, wenn (wie bei uns, den Deutschen)
diese Negation des Menschheitskriteriums im Zusammenhang der eigenen
(partikularen) Geschichte geschieht; denn dann hat sie sich nicht auf3erhalb der
eigenen Genese, sondern in ihr ereignet (obwohl es - streng genommen - im
menschheitlichen Aspekt modernen Geschichtsdenkens gar kein Auflerhalb
mehr gibt.)

Dieser historischen Erfahrung ins Auge sehen - was heif$t das? Zunéchst und
vor allem: Einsicht in den Verlust der bis dahin kulturell dominanten Sinnkri-
terien historischer Selbstverstindigung, insofern in ihnen der Sinnfaktor
Mensch eine zentrale Rolle spielt (und das ist im modernen historischen Denken
der Fall). Verlust meint aber nicht Preisgabe, sondern das Gegenteil: Es geht um
die Einsicht in einen Verlust mit der Absicht eines Wiedergewinns.

Anerkennung eines Verlustes ohne Preisgabe des Verlorenen - das ist nichts
anderes als Trauern. Trauer besteht in einem ersten Schritt darin, das Verlorene
als Verlorenes anzuerkennen. Das meint zweierlei: Einmal das Eingestdndnis,
dass Menschheit als normatives Konzept in der historischen Erfahrung verloren
gehen kann. In einem zweiten Schritt, der sich vom ersten natiirlich zeitlich gar
nicht trennen léasst, sondern nur logisch, geht es dann darum, einzusehen und
erkennend zu realisieren, dass das Verlorene durch diesen Verlust hindurch ein
Eigenes bleibt (oder besser: neu und anders wird).

Was bedeutet das fiir das Menschheitskriterium der historischen Identitdt? Es
wird als mentale Auspriagung des eigenen Selbst in der historischen Erfahrung
von Verbrechen gegen die Menschlichkeit prekir; es stirbt einen historischen
Tod. In diesen Tod geht das eigene Selbst in seiner menschheitlichen Ausrich-
tung mit ein. (Die Postmoderne hat daraus eine melancholische Konsequenz
gezogen: Sie hat die menschheitliche Ausrichtung moderner Subjektivitdt
preisgegeben und erschopft sich in der intellektuellen Realisierung dieser
Preisgabe.)
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Historische Trauer ist im Unterschied zu einer solchen Melancholie eine
kulturelle Leistung, durch die das Subjekt seine eigene menschheitliche Di-
mension aus dem historisch erfahrenen Zivilisationsbruch in der eigenen Ge-
nese wiedergewinnt. Der innere Humanismus menschlicher Selbstverstindi-
gung in der Moderne, der in Verlusterfahrungen wie derjenigen des Holocaust
verloren geht, wird mit dem Eingestindnis dieses Verlustes doch und erst recht
wirksam und lebendig. Dieser Humanismus gewinnt aus der Erinnerungsleis-
tung der historischen Trauer die Kraft, sich als wirksamer Stimulus, ungebro-
chen, energisch und geduldig, mit Leidenschaft und Augenmaf} Geltung zu
verschaffen.

Was ist unter der verlorenen Menschheit zu verstehen, die durch Trauer
wieder angeeignet, als abwesend anwesend ist? Menschheit ist kein vorgegebe-
nes, gleichsam naturhaft begriindetes Wertefundament menschlichen Handelns
mehr. Menschheit ist in diesem durch Trauer erreichten Modus historischer
Selbstverstindigung buchstablich utopisch geworden. Sie hat keinen festen und
unerschiitterlichen Ort mehr in der Welt realer Lebensverhéltnisse und kann
auch in ihrer Ortlosigkeit nicht mehr als Plan einer zu schaffenden Welt ange-
sehen werden. Als Utopie aber hitte die Menschheit einen iiberragenden Status,
ginge iiber die Grenzen zivilisatorischer Realitit hinaus. Sie wéire zum Maf3stab
ihrer Kritik geworden, zur Unruhe des Nichtgeniigens an Errungenschaften der
Zivilisierung.

Was aber heifft dann Anwesenheit des Abwesenden? Ist es mehr als ein
Schatten, eine Vorstellung, wie es sein konnte, aber leider (weil die Menschen
nun mal so geartet sind) nicht ist? Abwesend kann die Menschheit zum »als ob«
menschlicher Weltdeutung und Selbstverstindigung wieder anwesend werden.
Sie wirkt in dieser Form als mentale Triebkraft menschlichen Handelns, als eine
regulative Idee, die sich handelnd nicht einholen, wohl aber handelnd vollziehen
lasst. Das gilt natiirlich auch fiir das historische Denken. Hier kann und sollte die
Idee der Menschheit im Rahmen einer geschichtsphilosophischen Grundlegung
mit praktischen Folgen fiir die historische Orientierungsleistung der Ge-
schichtskultur wirksam gemacht werden. Menschheit wiirde nicht jenseits der
Geschichte, sondern als Bewegung in ihr wirksam gedacht, als werthaftes Me-
dium handlungsstimulierender Sinnbestimmungen. Der Geschichtskultur
kommt dabei eine wichtige Rolle zu: Sie muss dieser Sinnhaftigkeit des
menschlichen Handelns eine zeitliche Richtung geben, die in der historischen
Erfahrung verankert ist. Auf diese Weise wird die verlorene Menschheit in der
Gestalt eines Maf3stabes und einer Richtungsbestimmung von Zivilisationsge-
winn wieder angeeignet. Die Abwesenheit ihrer geleisteten Verwirklichung
wiirde als dringende Aufgabe anwesend. Die verlorene Sicherheit eines ver-
lasslichen Besitzes giiltiger und wirksamer Normen wird als Unruhe von Kritik
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und Utopie und als Motivation wiedergewonnen, die eigene Welt in einer Be-
wegung zu halten, die diesen Normen geschuldet ist.

Das historische Denken als Motor dieser Bewegung kann hinreichend Griinde
dafiir angeben, diesen humanistischen Uberschwang, diese Utopie nicht fiir
unrealistisch zu halten. Wenn es keinen kulturell iberschwinglichen Huma-
nismus gegeben hitte (iibrigens nicht nur in der westlichen Kultur”'), dann gébe
es auch gar keinen Grund, iiber eine verlorene Humanitit zu trauern. Nein, vor
dem Hintergrund einer Leidensgeschichte des Menschseins erscheinen auch die
Lichtpunkte einer Humanisierung, die iberhaupt erst den Schatten der Inhu-
manitit wahrnehmbar machen.” Trauerarbeit mit der Kraft identititsbildender
Emotionen im historischen Erkenntnisprozess macht die Schatten sichtbar und
starkt das Licht.

Am Phianomen der Trauer lasst sich also aufweisen, dass Gefithle auch im
Bereich der historischen Sinnbildung eine bedeutende Rolle spielen (kdnnen).
Diese Rolle beschrankt sich natiirlich nicht auf dieses besondere Phinomen,
sondern es gilt generell, dass das historische Denken nie unabhéngig von Ge-
fithlen erfolgt, ja dass seine kognitive Substanz ohne inspirierende Gefiihle gar
nicht hinreichend ausgemacht werden kann. Denken und Erkenntnis gehen
natiirlich tiber das Fiihlen hinaus und vollziehen sich in einem eigenen mentalen
Bereich, in demjenigen des diskursiven und argumentativen Denkens. Aber
dieses Denken sollte sich eingedenk seiner emotionalen Fundierung und Be-
dingtheit so formieren, dass es durch emotionale Inspiration an Denkkraft und
Einsicht gewinnt.
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Emotionalitét historischen Lernens.
Einblicke in und Ausblicke auf empirische Forschung

Bereits vor einigen Jahren konnten Naturwissenschaftler vom University College
London nachweisen, dass nicht nur Erinnerungen Geriiche, sondern auch Ge-
riiche Erinnerungen evozieren kénnen.' Sinneseindriicke vermggen also Erin-
nern und folglich auch historisches Denken/Lernen in Gang zu setzen, wobei
Geriiche, die Erinnerungen hervorrufen, vom erkennenden Subjekt aktiv er-
worben sein miissen.” So erinnert der Geruch nach Bohnerwachs den Verfasser
an Schulgebdude. Dieser Geruch ruft in ihm Erinnerungen an die eigene
Schulzeit wach, die er ganz offenkundig auf Schulgebdude an sich verallgemei-
nert. Auch konnen Gefiihle auf Erinnerungen beruhen. Schliefllich mag die
Angst vor Hunden im Allgemeinen durch die Erinnerung an einen in der Ver-
gangenheit erlittenen Biss herriithren. Und schlief3lich vermdgen auch Gefiihle,
Erinnerung zu befordern. So wenn beispielsweise der Wetterschmerz einer
verheilten Wunde an das Unfallereignis gemahnt.

Alle diese im trivialen Alltag angesiedelten Fille haben ein Merkmal ge-
meinsam. Die Erinnerungen, die durch Perzeption oder Gefiihle ausgelost
werden, beziehen sich auf die biographische Vergangenheit; denn sie haben zur
Voraussetzung, dass der Sinnes- oder Gefiihlseindruck sich beim Erinnernden
selbst eingestellt hat. Wendet man den Blick auf die vorbiographische Vergan-
genbheit, ist zu konstatieren, dass diese weder sinnlich wahrgenommen, noch
emotional erlebt werden kann. Gleichwohl wird deren Rezeption, ob aus Quellen
oder iiber Historiographie, mit den Sinnen vollzogen und von emotionalen
Befindlichkeiten begleitet, die nicht ohne Folgen fiir die Qualitit des Rezipierten
bleiben. Nur von diesen Emotionen, die den Prozess des Umgangs mit Ver-
gangenheit/Geschichte begleiten, kann an dieser Stelle die Rede sein, obzwar
Emotionen gleichwohl zum Inhalt historischen Denkens werden konnen - ob als
Gegenstand der Erkenntnis oder als Kategorie fiir die Explikation vergangenen

1 Siehe den ddp-Bericht mit Bezug auf einen Aufsatz in der Fachzeitschrift Neuron (Gottfried
u.a. 2004).
2 Vgl. zu diesen einfilhrenden Uberlegungen insbesondere Gies 1996, 28 und 32.
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Verhaltens respektive vergangener Verhiltnisse - und als solche leicht mit den
Gefiihlsdispositionen der Gegenwart identifiziert werden.’ Als solche sind sie in
der Geschichtswissenschaft neuerlich ins Blickfeld getreten, seit die Geschichte
der Gefiithle - oder besser: die von Gefithlskonzepten - im kulturwissen-
schaftlichen Kontext neue Aufmerksamkeit erfahren hat.

Es bedarf folglich eines differenzierten Begriffs von Emotionen bzw. Emo-
tionalitdt, um deren Stellung in der Geschichtswissenschaft auszumachen und
dariiber ein Raster zu kreieren, mit dessen Hilfe sich die empirischen Bemii-
hungen systematisch erfassen lassen, die zur Emotionalitit historischen Lernens
angestellt wurden.

1.  Emotionalitit als geschichtsdidaktische Kategorie

An der Aufgabe einer konzisen begrifflichen Fassung der Rolle und Funktion
von Emotionen beim historischen Lernen ist allerdings bereits die Konferenz fiir
Geschichtsdidaktik gescheitert, als sie 1991 meinte, »nach jahrelanger Ver-
nachlissigung, wenn nicht gar Tabuisierung« dem Umstand nicht ldnger aus-
weichen zu kénnen, »dass Emotionalitit nicht nur zunehmend die Identitéts-
suche der jungen Generation bestimmt, sondern auch als theoretische Kategorie
verstirkt ins gesellschaftliche Bewusstsein dringt.«* In dem Bemiihen um eine
Konturierung des Forschungsfeldes stellte Horst Gies zunéchst fest, wie wenig
trennscharf einerseits Begriffe wie Emotionen, Affekte, feelings/emotions sind
und wie schwer sich in moralischen Urteilen und Einstellungen emotionale und
rationale Komponenten trennen lassen. Um Emotionalitit dennoch als (ge-
schichtsdidaktische) Kategorie heuristisch fruchtbar zu machen, versuchte er
das Forschungsterrain abzustecken.” Ausgehend von seinen Uberlegungen, er-
ginzt um Carlos Kélbls begriffliche Prazisierungen,® kann das im Folgenden
entwickelte Raster den Anspruch erheben, alle Aspekte der Emotionalitét ab-
zudecken, die sich beim Umgang mit Vergangenheit/Geschichte ergeben
(Tab. 1).

3 Vgl. etwa die Beispiele in dem Sammelband Benthien, Fleig und Kasten 2000.

4 Miitter und Uffelman 1996a, 13.

5 Gies 1996, 35 - 39.

6 Siehe Beitridge von Ko6lbl und Meyer-Hamme in diesem Band; vgl. auch Ulrich Raulff, der
bemerkt: »Fiir die Historie hat sich mithin das Problem der Emotion immer auf drei ver-
schiedenen Ebenen gestellt: als Objekt der historischen Forschung, als Medium der Er-
kenntnis und im Problem der Darstellung.« Raulff 2004, 119 - H.i.O.
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Tab. 1: Dimensionen historischer Emotionalitat

Objektdimension der Emotionalitit Subjektdimension der Emotionalitit

Emotionen in Vergangenheit/Geschichte Emotionen des erkennenden Subjekts

1. Emotionen in Vergangenheit/Geschichte 2. Emotionen beim Umgang mit

a) Gefiihle historischer Akteure Vergangenheit/Geschichte

b) Gefiihle als explanative Faktoren a) Gefiihle als (emotionale) Folie

c) Gefiihlskonzepte in der Vergangenheit als historischen Denkens

Ausdruck zeitlicher Verlaufsvorstellungen b) Gefiihle in Bezug auf geschichtliche

d) Historizitit von Gefiihlen Phinomene und ihre mediale
Darstellung
c) Gefiihle in Bezug auf kognitive
Operationen im Umgang mit
Vergangenheit/Geschichte

3. Einfluss von Emotionen auf Vermittlung und Rezeption, Lehren und Lernen, von

Vergangenheit/Geschichte

Evident erscheint, dass auf dem Feld der Vermittlung und Rezeption objektive
und subjektive Aspekte der Emotionalitat sich vereinen, und zwar sowohl auf
Seiten der Lernenden wie der Lehrenden.

Da der Fokus dieses Beitrags allein auf die Objektseite gerichtet ist und
folglich Emotionen als Inhalte historischen Denkens aufler Betracht bleiben
konnen - soweit sie keine Emotionalitit auf der Subjektseite evozieren -, liegt
damit ein Schema vor, das zunichst fiir die Bestandsaufnahme empirischer
Forschungen zur Emotionalitit historischen Lernens (Kapitel 2), sodann fiir den
Ausblick auf die Forschungsdesiderate und die Perspektiven ihrer Uberwindung
dienen kann (Kapitel 3 und 4). Eine Prizisierung erfordert das Schema aller-
dings in Hinsicht auf die domédnenunspezifischen Emotionen (2a in Tab. 1), die
gleichwohl eine nachhaltige Rolle bei Lehr-Lernprozessen an unterschiedlichen
Lernorten spielen.

In der Padagogischen Psychologie, die ihre Forschung zumeist unmittelbar
auf den Unterricht bezieht, werden Emotionen als interne Bedingungen, mit
anderen Worten: Dispositionen der Lernenden (und Lehrenden), betrachtet, die
einen zunichst unbestimmten Einfluss auf das Lernen nehmen. Sie lassen sich
einerseits danach klassifizieren, welche Aktivitat angesprochen ist:

- topic emotions = gegenstandsbezogene Gefiihle
- academic emotions = leistungsbezogene Gefiihle’
- epistemic emotions = z.B. Neugier, Abneigung®
- social emotions = soziale Gefiihle

~N

Vgl. Pekrun u.a. 2002; Pekrun, Elliot und Maier 2009; Goetz u.a. 2008.
Meier, Cada und Pekrun 2012.

oo
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Abb. 1: Wirkungen von Emotionen nach Reinhard Pekrun (iibernommen aus Pekrun 2007, 14)

Wenn Emotionen - wie im Modell von Reinhard Pekrun (Abb. 1) - Lernleis-
tungen beeinflussen, dann lassen sie sich zudem danach kategorisieren, inwie-
weit sie in der Lage sind, diese zu aktivieren. Es sind folglich solche Emotionen
voneinander zu trennen, die positiven Einfluss (Lernfreude, Hoffnung, Vor-
freude, Ergebnisfreude, Erleichterung, Stolz, Dankbarkeit, Empathie, Bewun-
derung, Sympathie) respektive negativen Einfluss (Langweile, Angst, Hoff-
nungslosigkeit, Traurigkeit, Enttduschung, Scham/Schuld, Arger, Neid, Ver-
achtung, Antipathie) nehmen.’

Andererseits lassen sie sich danach unterscheiden, welche Qualitdt und In-
tensitit der Aktivierung sie entfalten (vgl. Abb. 2):

Wenn es im folgenden Abschnitt darum geht, die empirischen Forschungen
zu sichten, die in Bezug auf die Emotionalitit historischen Lernens bislang
angestellt wurden, dann gilt es, den Sektor der doménenunspezifischen Emo-
tionen insofern einzubeziehen, als Studien vorliegen, die sich mit emotionalen
Aspekten von Lehr-Lernprozessen historischen Inhalts befassen.

2.  Empirische Forschung zur Emotionalitit historischen
Lernens

Als Ausgangspunkt einer Bestandsaufnahme kann der Aufsatz von Bodo von
Borries dienen, in dem er 1991 die empirischen Bemiihungen zur Emotionalitit
historischen Lernens zusammengetragen hat, wenngleich ohne Anspruch auf
Vollstandigkeit und Systematik. Dabei gelangt er zu der Feststellung: »Empiri-
sche Erhebungen mit modernen Methodenanspriichen fehlen bis in die friihe
Phase der Bundesrepublik.«'® Dieser Umstand erscheint umso dramatischer, als

9 Pekrun 1998, insbesondere 6.; vgl. auch Linnenbrink 2007.
10 Borries 1996b, 71.
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HIGH ACTIVATION

Activated Unpleasant Activated Pleasant

Excited

UNPLEASANT PLEASANT

Exhausted

Deactivated Unpleasant Deactivated Pleasant

LOW ACTIVATION

Abb. 2: Effekte von Emotionen auf Lernaktivitit (Felmann und Russell 1998, iibernommen in
der modifizierten Form von Linnenbrink 2007, 109)

noch bis zur demokratischen Erneuerungsdebatte der 1970er Jahre der Aufbau
von (politischen) Werthaltungen durch das Schiiren von emotionalen Befind-
lichkeiten zum iiblichen Zielrepertoire des Geschichtsunterrichts gehorte.
Seitdem - so fithrt von Borries weiter aus - sei ein Verzicht auf Faszination und
Emotionalisierung im Geschichtsunterricht zu verzeichnen, was zur Verleug-
nung der emotionalen Anteile des historischen Lernens gefiihrt habe, anstatt zu
einer »Kultivierung der Affekte«, wie sie von ihm priferiert und auf der Tagung
von 1991 ebenso vielstimmig wie ambivalent diskutiert wurde. Dabei wurden
nicht zuletzt Stimmen laut, die grundsatzlich in Abrede stellten, dass emotionale
Aspekte historischen Lernens iiberhaupt mit empirisch-sozialwissenschaftli-
chen Methoden gemessen werden kénnten."'

Ein solches Unterfangen hiangt nicht zuletzt von der Definition ab, mit der
man auf Emotionen zugreift. Werden sie im geschichtsdidaktischen Diskurs
einerseits auf motivationale Aspekte reduziert (Walter Fiirnrohr), finden sie sich
andererseits unter der Hand mit Gefithlen und Normen vernetzt, die es rational
zu bewiltigen gelte, indem die Schiiler »zu einer Reflexion der Sympathie- und
Zugehorigkeitsgefiihle, denen sie selbst unterliegen, befdhigt werden« (Rolf

11 So die zusammenfassende Bemerkung von Miitter 1996, 124.
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Schérken).'” Folgt man schliellich der Pidagogischen Psychologie mit ihrer
Unterscheidung nach akademischen, epistemischen, inhaltsbezogenen und so-
zialen Emotionen, erweitert sich das Feld potenzieller Forschungsbemiithungen
betrichtlich, zumal wenn man nicht nur die expliziten, sondern zugleich die
impliziten Forschungsbemiithungen in Betracht ziehen wiirde. Dabei tut sich
indes zugleich die Schwierigkeit auf, die Reichweite des Emotionsbegriffs zu
begrenzen. Ohne Zweifel lassen sich Affekte und Motivationen als Emotionen
begreifen, wenngleich eine Zuordnung zu dem von der Padagogischen Psy-
chologie vorgeschlagenen Raster nicht leicht fallt. Aber zahlt auch das Interesse
dazu, dass die Lernenden oder Lehrenden einem Gegenstand entgegenbringen?
Und wie verhilt es sich mit Einstellungen und Haltungen? Sind sie als Affekte zu
betrachten? Schnell sprengt eine solche Gegenstandserweiterung die Grenzen
eines auch nur vage abgesteckten Begriffshofs, der mit dem Terminus Emotion
verbunden ist. Eine begriffliche Feinjustierung ist auf Seiten der Geschichtsdi-
daktik allemal erforderlich, will man sich nicht ungeschiitzt der neuerlichen
Konjunktur der Emotionsforschung in der Geschichtswissenschaft ausliefern,'
die gelegentlich der Versuchung zu erliegen scheint, Emotionen und Gefiihle als
zentrale, andere Kategorien iiberdeckende Grof3e zu betrachten.'

So sehr man den Gegenstandsbereich allerdings auch erweitern mag, eine
Bestandsaufnahme der empirischen Forschung zur Emotionalitit historischen
Lernens fordert eine durchaus begrenzte Zahl einschldgiger Studien zutage.
Gleichwohl kann im Folgenden nicht der Versuch unternommen werden, die
empirische Forschung zur Emotionalitit erschopfend auszubreiten. Vielmehr
sollen exemplarisch einschligige Forschungsbemithungen in den Blick geriickt
werden, um abschlieflend ermessen zu konnen, inwiefern weitere Forschungs-
anstrengungen zur Emotionalitit historischen Lernens innerhalb und auflerhalb
der Didaktik der Geschichte vonnéten erscheinen. Um die Vielgestaltigkeit der
bislang vorliegenden Forschungen einfangen zu konnen, empfiehlt es sich, nicht
nur die Untersuchungen einzubeziehen, in denen Emotionen im Zusammen-

12 Schérken 1978, 97; kritisch dazu Borries 1996b, 74 - 75.

13 Bekanntlich waren die diesbeziiglichen Bemiihungen der Konferenz fiir Geschichtsdidaktik
1991 nicht von liberzeugendem Erfolg gekront. In der Folgezeit aber blieben theoretische
Versuche einer Prizisierung ginzlich aus, wie iiberhaupt festgestellt werden muss, dass die
Initiative von 1991 weitgehend verpulffte.

14 Vgl. Ute Frevert, die den Kulturwissenschaften zur Aufgabe macht, den »kulturell iiber-
formten Ausdruck« von Gefithlen zu erkunden, wahrend Psychologie und Neurowissen-
schaften den »wahren Gefiihlen« auf die Spur zu kommen hétten. Geschichtswissenschaft-
lich seien mithin einerseits das »Ausdrucksverhalten« der Individuen, andererseits die
Konventionen der Gesellschaft zu erkunden; Frevert 2009, 205. Beides ist emotional infiziert;
aber weder sind (Ausdrucks)Verhalten und Konventionen die Gefiihle selbst, noch er-
schopfen sie sich in ihrer emotionalen Prigung, vielmehr sind sie zugleich kognitiv
durchdrungen. Im Rahmen der Emotionskonjunktur in der Geschichtswissenschaft droht
diese diffuse Gemengelage aus dem Blick zu geraten.
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hang mit historischem Lernen explizit zum Gegenstand erhoben wurden, son-
dern auch diejenigen, bei denen emotionale Aspekte historischen Lernens eher
randstandig Beriicksichtigung gefunden haben.

2.1 Explizite Erkundungen zur Emotionalitit historischen Lernens

Der im Folgenden unternommene Versuch einer Bestandsaufnahme bewegt sich
vornehmlich im deutschsprachigen Raum." Allerdings erweist eine Stichprobe
der englischsprachigen Literatur, dass auch auf ihrem Sektor, in dem sich
deutlich mehr Bildungswissenschaftler und Psychologen mit geschichtsdidak-
tischer Forschung befassen, die Emotionalitdt nicht zu den bevorzugt behan-
delten Aspekten zihlt.'® Wirft man beispielsweise einen Blick auf die Kategorie
Empathie, zeigt sich zum einen, dass diese im anglo-amerikanischen Diskurs
zum historischen Lernen zum einen wesentlich breitere Spuren hinterlassen hat
als im deutschsprachigen Bereich, in dem nicht zuletzt geschichtstheoretische
Traditionen dergleichen verhindert haben mogen."” Zum anderen aber lassen
sich einschldgige und aussagekriftige empirische Untersuchungen zur historical
empathy nicht nachweisen."®

15 Grundlegend wurden verwendet die Sekundéranalysen von Giinther-Arndt 1975; Hasberg
2001 und 2007, sowie umfassenden Forschungsberichte von Spezialstudien wie K6lbl 2004,
41-92 und Ziilsdorf-Kersting 2007, 35-121, um nur zwei zu nennen. Neben den der em-
pirischen Forschung gewidmeten Themenheften der Zeitschriften Geschichte in Wissen-
schaft und Unterricht 54 (5/6) (2003) und Yearbook International Society for the Didactics of
History (2010) wurden die Dokumentationen verschiedener Empirie-Tagungen in die Be-
trachtung einbezogen, so Giinther-Arndt und Sauer 2006; Hodel und Ziegler 2009 und 2011.

16 Siehe neben dem instruktiven Bericht von Pleitner 2007; Shemilt 1980; Carretero und Voss
1992; Voss und Carretero 1998; Rosenzweig und Thelen 1998; Stearns, Seixas und Wineburg
2000; Dickinson, Gordon und Lee 2001; Levstik und Barton 2008.

17 Baring 2011; vgl. in Umrissen schon Baring 2004. Dabei sollte nicht iibersehen werden, dass
Multiperspektivitdt, fiir die Empathie als Voraussetzung betrachtet wird, keine Darstel-
lungsform des Geschichtsunterrichts, sondern ein bereits in der Aufkldrung (Johann Martin
Chladenius) erkanntes geschichtstheoretisches Prinzip ist. Das wurde in der deutschen
Geschichtsdidaktik friihzeitig erkannt, weshalb wenig tiberzeugend erscheint, nunmehr auf
den anglo-amerikanischen Diskurs zuriickzugreifen, in dem die Empathie tiber Sozial- und
Kognitionspsychologie rezipiert und am Beispiel der Holocaust Education (einem Sonderfall
historischen Lernens) auf historisches Lernen iibertragen wurde. Ob das Begehen eines
solchen Umwegs fiir die deutschsprachige Geschichtsdidaktik von Nutzen sein kann, wie
Frank Baring empfiehlt, mag fiiglich bezweifelt werden. Auf entsprechende Modelle, wie-
derum der Perspektiviibernahme von Robert L. Selman, wurde im Ubrigen auch im
deutschsprachigen Raum frithzeitig zuriickgegriffen, sieche Bergmann 1988, 8.

18 Die Untersuchungen, auf die Baring 2011, 78 - 88 und 100 - 105 rekurriert, zielen zum einen
in keinem Fall explizit auf die Untersuchung historischer Empathiefahigkeit ab; zum an-
deren handelt es sich bei den wenigen einzelne Aspekte der Empathie untersuchenden
Studien um explorative Unternehmen, die daher letztlich nicht belastbar sind. Zudem liegt
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Beliebtheit — Interesse — Motivation

Unternimmt man den Versuch, die Forschungsgegenstinde zu sichten, die mit
empirischen Mitteln angegangen wurden, so ragt ein monolithischer Block
deutlich hervor. Von Beginn an und immer wieder in das Blickfeld getreten sind
verstindlicherweise die topic emotions in Form von Untersuchungen zur Be-
liebtheit von und Motivation respektive Interesse fiir Geschichte und Ge-
schichtsunterricht.

In den Anfingen dieser bereits gegen Ende des neunzehnten Jahrhunderts
aufgenommenen Bemiihungen stehen Untersuchungen von Psychologen wie
William Stern, dem Begriinder der Differentiellen Psychologie, die zunéichst die
Beliebtheit der Schulficher untersuchten, um auf diesem Wege unter anderem
zum Vorschein zu bringen, dass der Geschichtsunterricht durchgéingig zu den
bevorzugten Unterrichtsgegenstinden zihlte, insbesondere bei den Jungen."
Rasch begann man auch das historische Interesse zum Gegenstand der For-
schung zu machen, um dabei festzustellen, dass zum einen das historische In-
teresse keineswegs mit der Beliebtheit des Schulfaches Geschichte positiv kor-
reliert und zum anderen die Interessen der Geschlechter unterschiedlich verteilt
sind.” Ohne auf die wegen ihrer methodischen Mingel heute nicht mehr halt-
baren Befunde im Einzelnen einzugehen, ist festzuhalten, dass nicht das Inter-
esse fiir Geschichte die Beliebtheit des Geschichtsunterrichts evoziert.” Nicht
minder brisant sind die Motive, die fiir die Bevorzugung des Geschichtsunter-
richts seit 1913 erhoben wurden. In den unmittelbar wiedergegeben Schiiler-
duflerungen klingt das folgendermaflen: »Ich hore gerne vom Krieg; weil wir
von den Kriegen erzahlt bekommen; weil man sich schone Bilder im Geiste
denken (vorstellen) kann; weil man im Denken ausgebildet wird; weil man
erfihrt, wie es frither war; weil man Geschichten hort; wegen des Erzihlens.«*
Solche Auﬁerungen, die sicher nicht den Wortlaut wiedergeben, finden sich in
anderen Studien bestatigt. Sie geben ein Doppeltes zu erkennen: Zum einen sind
es unterrichtsmethodische Gesichtspunkte, die den Schiilerinnen und Schiilern
den Geschichtsunterricht attraktiv erscheinen lassen, ndmlich seine erzahlende

ihnen keineswegs ein elaborierter Begriff von Empathie zugrunde, vielmehr untersuchen
sie - nicht immer historisch - Perspektivenwahrnehmung, Urteilskompetenz u.a. oder er-
kunden, inwieweit die Schiiler in der Lage sind, Handlungsmotive in der Vergangenheit zu
erkennen (so bspw. die CHATA von Ashby, Lee und Dickinson 1997). Letzteres entspricht
der bereits vor der Aufklirung einsetzenden pragmatischen Geschichtsbetrachtung, die
spétestens seit Anfang der 1970er Jahre Eingang in die deutsche Geschichtsdidaktik ge-
funden hat.

19 Hasberg, 2001, 1:216-233.

20 Ebd. 1:231.

21 Deuchler 1917, 15-19 sowie Diick 1911, 483; vgl. Hasberg 2001, 1:220.

22 Lode 1913, 295; vgl. zum Umfeld sowie zu weiteren Befunden Hasberg 2001, 1:228 -233.
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Unterhaltsamkeit bei zuhrender Passivitit auf Schiilerseite. Zugleich lasst sich
erkennen, wie sich in den Schiileraussagen inhaltliche Momente mit astheti-
schen und unterrichtsmethodischen verquicken. Geschichtsunterricht, der hier
bevorzugt wird, ist offenkundig ein emotionales Anmutungserlebnis. Ge-
schichtsunterricht, der immer wieder als beliebt eingeschitzt wurde, war es —
wenngleich man die vorliegenden Befunde aus unterschiedlichen Griinden nicht
iiberstrapazieren sollte - immer auch wegen seiner emotional ansprechenden
Qualitdt, wobei die Motive weniger auf ein sachgebundenes Interesse als auf die
unterrichtsmethodische Praxis zuriickgehen.”” Zu beriicksichtigen ist dabei die
Begrenzung auf den Volksschulbereich. Zu keinem Zeitpunkt vor 1945 wurden
Probanden aus dem gymnasialen Bereich in die Beliebtheitsuntersuchungen
einbezogen.

Ohne dass der Faden je abgerissen wire, erhielten die Interessensuntersu-
chungen in Bezug auf Geschichte und Geschichtsunterricht im Rahmen der
unterrichtspsychologischen Forschung der 1950er und 1960er Jahre neuen
Auftrieb. Bekannt sind vor allem die Befunde von Waltraud Kiippers, die be-
kanntlich einen doppelten epochalen Einbruch des Geschichtsinteresses kon-
statierte.* Zum einen stellte sie fest, dass der Geschichtsunterricht in den 1950er
Jahren deutlich an genereller Beliebtheit eingebiifit hatte; zum anderen machte
sie - wie nachfolgend mehrfach repliziert wurde - einen Einbruch des Interesses
an historischen Gegenstinden im Ubergang zur Jahrgangsstufe 10 aus, den sie
entwicklungspsychologisch zu erkldren versuchte. Zudem unterschied sie auf-
grund ihrer Befunde zwischen affinen und diffugen Stoffen, das heif3t solchen,
die von den Schiilerinnen und Schiilern bevorzugt oder abgelehnt werden, weil
sie — so Kiippers Interpretation - sich entweder in den Verstehenshorizont der
Schiilerinnen und Schiiler einfiigen oder nicht. Soweit diese Befunde auch re-
zipiert wurden, so fragil erweisen sie sich bei genauerer Betrachtung. Weder halt
der rapide Niedergang der Beliebtheit des Geschichtsunterrichts im Vergleich zu
fritheren Jahrzehnten einer kritischen Priifung stand, noch erwiesen sich die
inhaltlichen Interessen in zeitnahen Replikationen als stabil.” Einzig der lebens-
bzw. lerngeschichtliche Einbruch des Interesses bei den 13/14-Jahrigen wurde
mehrfach bestitigt.

Gleichwohl zogen die Unterrichtspsychologen weitreichende Schliisse, wenn
etwa Heinrich Roth feststellte, historische Besinnung setze da ein, wo »durch
Mitleben in dem Vergegenwirtigten ein Verstehen aufleuchtet« und deshalb der
Besinnung als Stufe des Unterrichts die der Vergegenwirtigung in Form eines

23 Vgl. im Ganzen die Ubersicht bei Hasberg 2001, 1:215-233.
24 Kippers 1966.
25 Siehe Hasberg 2001, insbesondere 1:372 - 374 und schon Marienfeld 1974, 130.
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emotionalen Anmutungserlebnisses vorauszuschalten sei.” Ebenso wenig wie
diese unterrichtsmethodische Konsequenz sind die Voraussetzungen empirisch
gesichert, wenn Waltraud Kiippers »[d]as Erlebnis des Vorbildes, das Erlebnis
der Aktion, das Erlebnis der Verdnderung und das Erlebnis des Mythischen und
Religidsen [...] als auslosende Faktoren fiir den Zugang zum Geschichtlichen«
beschreibt.”” Anstatt solche Aussagen zu priifen, wurde unbeirrt daran festge-
halten, historisches Interesse sei Voraussetzung fiir historisches Lernen.

Die Untersuchung, die Wolfgang Marienfeld 1969/70 durchfiihrte, steht be-
reits im Umbkreis der Motivationsforschung, wie sie in den 1970er Jahren in
Deutschland von Heinz Heckhausen vorangetrieben wurde. Gleichwohl verweilt
er bei den herkdmmlichen Methoden, untersucht die Beliebtheit des Ge-
schichtsunterrichts, das historische Interesse in verschiedenen Schattierungen
(Epochen, Personen usw.) sowie unterrichtliche Verfahrensweisen. Dariiber
gelangt er zu dem erniichternden Ergebnis, dass sich »iiber den Anteil der am
geistigen Entwicklungsprozef? beteiligten Faktoren [...] im Blick auf das ge-
schichtliche Bewufitsein bei dem derzeitigen Forschungsstand nichts genaues
aussagen« lisst.”® Das verdeutlicht, mit welchem Ziel derartige Erhebungen
betrieben wurden: Emotionale Befindlichkeiten wurden als Ausgangsbedin-
gungen und Grundlage rationaler Bildungsprozesse erforscht. Dabei gelangte
man nicht iiber das Feststellen entsprechend artikulierter Selbstaussagen hinaus
und verblieb folglich auf deskriptiver Ebene, ohne in die Emotionalitit des
historischen Denkens einzudringen.”

Assoziationen gegentuber historischen Inhalten

Das Assoziieren, das bewusste oder unbewusste Verkniipfen von Gedanken zu
neuen, erscheint eine angemessene Form, um historische Einstellungen zu er-
heben. Schon Heinrich Roth stiitzte sich im Eingangskapitel seiner legendéren
Studie auf dieses Verfahren, um »theoretische Voriiberlegungen beiseite« zu
lassen und »méglichst nah »am Kind zu bleiben««.” Frei assoziierte Schiilerdu-
Berungen auszuwerten, stellt allerdings eine besondere Herausforderung dar.
Einen moglichen Weg, die Schwierigkeiten einer Kategorisierung des erhobenen
Materials zu umgehen, schlidgt Bodo von Borries in zahlreichen seiner quanti-
tativen Studien ein, indem er den Probanden vermittels von Likert-Skalen un-
terschiedliche Assoziationsangebote unterbreitet. Nur an einem inhaltlichen

26 Roth 1968, 108 -114, Zitat 108.

27 Kiuppers 1966, 121.

28 Marienfeld 1974, 151.

29 Das giltauch fiir die methodisch innovative Untersuchung von Anwander und Timmermann
1976.

30 Roth 1968, 17.
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Beispiel sei veranschaulicht, auf welche Weise sich dariiber Einsichten in das
historische Lernen erzielen lassen. So legte das Hamburger Forscherteam um
von Borries in verschiedenen Studien den Probanden Statements zum Mittel-
alter vor, durch deren Auswahl sie die Epoche einschétzen sollten. Trotz vari-
ierender Erhebungssituationen zeigte sich in den Untersuchungen von 1988,
1992 und 1994/95 dieselbe Tendenz: Statements, die das Zeitalter in ein positives
Licht riicken, indem sie prunkvolle Kirchenbauten, starken Glauben und ro-
mantisches Rittertum akzentuieren, erhalten mit steigendem Alter der Pro-
banden abnehmende Zustimmung. Umgekehrt erzielen kritische Mittelalter-
bilder in hoheren Klassenstufen zunehmende Zustimmung. Dagegen riickt das
romantisch-nationalistische Konzept, wonach die Epoche durch den Kaiser-
Papst-Konflikt bestimmt oder Ausgangspunkt deutscher Nationalstaatlichkeit
ist, stark in den Hintergrund.” Dariiber lisst sich auf eine Ubernahme kon-
ventioneller Deutungen mit zunehmendem Lernalter schlieflen. Im Umkehr-
schluss bedeutet das ein Verlernen affirmativer Geschichtsbefassung, die infolge
intentionaler Belehrung durch den Geschichtsunterricht, aber auch durch eine -
zumindest in Grundziigen - dem Impetus der Geschichtswissenschaft ver-
pflichteten Geschichtskultur bewirkt wird. Man mag dies - ohne es bewerten zu
wollen - als rationale Kultivierung eines emotional gesteuerten Umgangs mit
Vergangenheit/Geschichte betrachten.

Einstellungen als Voraussetzungen historischen Lernens

Insofern Einstellungen oder Haltungen als aus der Erfahrung erworbene psy-
chische Dispositionen verstanden werden, lassen sie sich weder als emotionslos
noch als wertneutral erachten. Vielmehr stellen sie Werthaltungen dar, die le-
bensgeschichtlich erworben, unweigerlich auch emotional konnotiert sind und
als solche auf neue Erfahrungen, so auch auf den Umgang mit Vergangenheit/
Geschichte zuriickwirken. Es lisst sich indes kaum der emotionale Anteil be-
stimmen, der in Einstellungen und Haltungen eingeht, ebenso wie der, der auf
rational reflektierte und unreflektierte Erfahrungen zuriickgeht. Wie beispiels-
weise setzt sich Stolz aus diesen Komponenten zusammen? Dass er Einfluss auf
historisches Lernen nimmt, ist offenkundig, insofern er mit historischer Affir-
mation und Unterhaltswunsch als auch mit ungebrochener Vergangenheits-
identifikation korreliert.> Das aber sagt noch nichts dariiber aus, inwieweit Stolz
als Haltung oder auch die Religionsbindung, die ebenso nachhaltig den Umgang
mit Geschichte bestimmt, emotional oder rational begriindet sind. Vermutlich

31 Borries und Lehmann 1991, 139; vgl. Borries 1995, 53-60; zum Zusammenhang siehe
Hasberg 2002.
32 Borries 1995, 370.
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sind sie beides. Wie aber lassen sich die Komponenten analytisch trennen, um
sie gezielt empirisch erforschen zu kénnen?

Einstellungen als Effekte historischen Lernens oder Lernerleben im
Geschichtsunterricht

Emotionale Einstellungen sind nicht allein Voraussetzungen, sondern gehoren
auch zu den Effekten historischen Lernens. Insofern der Geschichtsunterricht
(politische) Haltungen zu seinen Zielen rechnet, intendiert er affektiv-emotio-
nale Lernziele, wie zu Beginn der 1980er Jahre der Saarbriicker Pddagoge Nor-
bert Seel konstatierte, um sogleich festzustellen, dass entsprechende Wirkana-
lysen in keiner Weise vorliegen.” Seine experimentelle Untersuchung setzt beim
Lernerleben an. Ankniipfend an Heinz Heckhausen geht er von der Pramisse der
Kausalattribuierung aus, wonach die Demotivation der Lernenden darauf zu-
riickzufiihren ist, dass ihnen Lernanstrengungen entweder explizit als aus-
sichtslos mitgeteilt werden oder permanente Misserfolgserlebnisse ihnen diese
Auffassung suggerieren. Dem Geschichtsunterricht unter anderem infolge der
Verfrithungsthese leistungsmotivationspsychologische Defizite unterstellend,
schickt er sich an, die Moglichkeiten des Geschichtsunterrichts hinsichtlich der
Ausbildung affektiver Haltungen zu untersuchen. In seiner experimentellen
Unterrichtsforschung an 14 Hauptschulen des Saarlandes setzt Norbert Seel -
den Zeichen der Zeit entsprechend - ein lehrzielorientiertes Lehrprogramm
(programmierte Unterweisung) ein, um die Varianz der Instruktion moglichst
gering zu halten. Im Ergebnis ist festzustellen, dass die vorempirische Vermu-
tung, durch die Bewertung historischer Sachverhalte lieSen sich affektive Ein-
stellungen nicht nur in Bezug auf den konkreten Sachgegenstand beeinflussen,
sondern der Geschichtsunterricht vermoége zudem zur Realisierung allgemeiner,
tibergreifender Lehrziele im politisch-ethischen Bereich beitragen, sich empi-
risch bestitigt findet.”* Denn es wird belegt, dass einseitig wertende Darstel-
lungen Effekte in der Form hervorbringen, dass diese Wertungen von den
Schiilerinnen und Schiilern sowohl hinsichtlich der speziellen Inhalte als auch in
Bezug auf nicht dargestellte Sachverhalte {ibernommen werden.

Betrachtet man im Vergleich dazu die Befunde des 1987 von einem For-
scherteam um Karl-Ernst Jeismann durchgefiihrten Unterrichtsexperiments zur
Deutschen Frage, ist die Diskrepanz groff. Denn das Ergebnis lautete, dass
Werturteile durch Unterricht kaum revidierbar sind.” Ein nur begrenztes Maf3

33 Seel 1980. Als Lernleistungen werden »Gefithle und Empfindungen (= emotionale Reak-
tionen) auf die Schule, den Unterricht und damit verbundene Aktivitidten« definiert, ebd. 3.

34 Seel 1979, 153 ff. Zum weiter reichenden Forschungszusammenhang siehe Hasberg 2001,1:
508 -5109.

35 Jeismann u.a. 1988.
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an Einfluss des Geschichtsunterrichts auf die Werturteile der Schiiler belegt auch
die in den letzten Jahren von Frankfurter Pddagogen mit groflem Aufwand be-
triebene Untersuchung zum Nationalsozialismus, der allerdings mit seinen ge-
sellschaftlich speziellen Konnotationen einen fiir die Erforschung historischen
Lernens ungiinstigen Fall darstellt.” Ein Widerspruch zu den Befunden Norbert
Seels ergibt sich indes deshalb nicht, weil die Form der Instruktion jeweils
variierte, sodass womoglich einiges dafiir spricht, dass die Vermittlung fest
gefiigter Einsichten, denen im Unterricht faktische Qualitdt zugemessen wird,
erfolgreich ist, wihrend iiber einen erarbeitenden respektive fragend-entwi-
ckelnden Unterricht die reflektierte Werturteilskompetenz deutlich schwerer zu
erzielen ist.

Empathie oder Emotionen als Komponenten historischer Urteilsbildung

Als im Umfeld von Jorn Riisen im Jahr 1988 Abiturienten im Ruhrgebiet befragt
wurden, kniipfte das Erhebungsinstrument vordergriindig an die Interessens-
untersuchungen an, wie sie bis in die 1970er Jahre zahlreich betrieben wurden;
andererseits enthielt es vermehrt offene Aufgabenstellungen, welche die Pro-
banden zu moglichst ungelenkten Aussagen zur Geschichte veranlassen soll-
ten.”” Aufgrund der Charakteristik des so erhobenen Materials und wegen des
auf das historische Bewusstsein gerichteten Forschungsinteresses wurden mit
Varianz- und Clusteranalyse Methoden fiir die Auswertung verwendet, die in die
Tiefendimensionen vorzudringen erlauben. In der Tat gelang es auf diesem Weg,
nicht nur inhaltliche Préiferenzen, sondern Operationen, Dimensionen und
Topoi des Geschichtsbewusstseins auszumachen, die darauf hinweisen, dass die
Abiturienten historisches Denken als aktiven Prozess betrachten. Dariiber
hinaus wurde jedoch - was im vorliegenden Zusammenhang von Bedeutung ist —
ebenso deutlich ein Mangel an zeitlicher Tiefe und Alteritdt im historischen
Denken der Jugendlichen festgestellt, was unter anderem daran zu erkennen ist,
dass die Verdnderlichkeit bzw. Historizitdt der Triebkrifte fiir zeitliche Veran-
derung nicht erkannt, vielmehr fiir die Vergangenheit dieselben Kriéfte wie in der
Gegenwart am Werk gesehen werden. Folglich moniert das Forscherteam eine
mangelnde Empathiefdhigkeit im Geschichtsbewusstsein der Abiturienten,
deren Ursache sie in einem exemplarischen Zugang zur Vergangenheit vermu-
ten, der im Geschichtsunterricht dominant sei und bei dem Vergangenes in
Kategorien und nach Mafistiben der Gegenwart eingeschitzt wiirde, um die

36 Siehe Meseth, Proske und Radtke 2004.
37 Riisen u.a. 1991.
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Ubertragbarkeit zu gewihrleisten, das heifit um aus der Geschichte fiir die Ge-
genwart zu lernen.”®

Fremdverstehen oder Empathie fanden im geschichtsdidaktischen Diskurs
durchaus Widerhall.” Und auch auf8erhalb desselben wurde historische Em-
pathie etwa im Zusammenhang mit der Begriindung eines bilingualen Ge-
schichtsunterrichts erforscht.* Die anfinglich hochfahrenden Erwartungen, der
bilinguale Unterricht férdere in besonderer Weise das historische Fremdver-
stehen, musste dabei eine deutliche Erniichterung erfahren, nicht zuletzt, weil
zunéchst die diachrone Ebene des Fremdverstehens, die Alteritdt, vernachldssigt
worden war."’ Empathie wird in diesen Fillen allerdings ganz allgemein als das
Verstehen der Andersartigkeit einer vergangenen Zeit verstanden, nicht als
Versuch, liber die Gefiithlswelt eine Briicke des Verstehens von der Gegenwart in
die Vergangenheit zu schlagen.*

In einem der wenigen Beitrige, die sich explizit dazu bekennen, die Rolle von
Emotionen beim historischen Lernen zu beleuchten, wahlte ein Arbeitskreis des
Niedersdchsischen Geschichtslehrerverbandes als Ausgangspunkt das bekannte
Foto aus dem Stroop-Bericht (Abb. 3) aus, auf dem ein neben einer Frau ste-
hender Junge mit Miitze seine Arme angesichts bewaffneter Wehrmachtsoldaten
erhebt. Angelehnt an das von Peter Knoch oder Frieder Stockle vorgeschlagene
Verfahren der Imagination,” werden die dabei entstehenden »Geschichtsge-
schichten«** einer Analyse unterzogen.®” Dariiber lassen sich verschiedene
Typen des Umgangs mit derartigen emotional-historischen Zumutungen aus-
machen, die von der totalen Verweigerung der emotionalen Anrithrung bis zur
volligen Identifikation mit den Opfern reichen. Wenn Emotionen dabei mit
Empathie gegeniiber Anderen gleichgesetzt werden, dann spricht daraus ein

38 Ebd. 344. Exemplarisch wird hier im Sinne von J6rn Riisens Sinnbildungsstufen verstanden.
39 Vgl. den Tagungsband Alavi und Henke-Bockschatz 2004 sowie neuerdings Baring 2011.
40 Lamsfufl-Schenk 2008; Clemen und Sauer 2007.

41 Vgl. Hasberg 2009, 57.

42 Vgl. Baring 2009 und 2011, 309 - 320, dessen begriffliche Uberlegungen deshalb nicht zu
iiberzeugen vermaogen, weil sie verschiedene Dimensionen gleichgewichtig nebeneinander
stellen und folglich nicht zur Kenntnis nehmen, dass historisches Denken/Lernen per se
»Fremdverstehen« und »interkulturell« ist. Zudem verkiirzt er historisches Lernen auf eine
»methodische Zugangsweise« und in Bezug auf Empathie auf den Umgang mit Perspekti-
vitdt, was im deutschsprachigen Bereich lingst etabliert ist, siehe neben Bergmann 1972 und
2000 den offenkundig wenig bekannten Band von Dovermann 1995. Zur begrifflichen Pri-
zisierung vgl. den Beitrag von Brauer in diesem Band. Ob dem Empathie-Begriff in der
Geschichtsdidaktik tatsdchlich eine derart zentrale Rolle zukommt, wie dabei behauptet
wird, muss deshalb zweifelhaft erscheinen, weil das mit ihm Bezeichnete im geschichtsdi-
daktischen Diskurs in anderer Begrifflichkeit (bspw. historische Urteilsfahigkeit u.a.) sub-
stanziell langst etabliert ist.

43 Knoch 1990b, 1990a und 1996 sowie Stockle 1996.

44 So der von Volkhard Knigge geprigte Begriff, Knigge 1988.

45 Thunich 1997.
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Abb. 3: Stroop-Bericht, Bildteil Tafel 15

unhistorisches Empathieverstindnis, das die Historizitdt emotionaler Befind-
lichkeiten, die Distanz zwischen historischem Akteur und historisch Erken-
nendem nicht hinreichend ins Kalkiil zieht. Dagegen wird erkannt, dass der
Geschichtsunterricht auf seiner synchron-sozialen Ebene eine emotionale Ei-
gendynamik entfaltet, die indes aufgrund alltdglicher Erfahrung vermutet, je-
doch nicht empirisch induziert oder evaluiert wird. Ob tatsdchlich die Mdg-
lichkeit besteht, durch das Nacherleben authentischer Erfahrungen, wie es Peter
Knoch mehrfach vorgeschlagen hat, auf der Ebene eines emotionalen Vergleichs
also, historisches Lernen zu beférdern, muss aufgrund der mangelnden empi-
rischen Verifikation einstweilen fraglich bleiben (vgl. Abb. 4). Deutlich wird
indes, wie zwar durchaus unterrichtsmethodische Verfahren entwickelt und an
schmalen Samples erprobt wurden, um emotionale Aspekte zum Gegenstand
oder zum Medium historischen Lernens zu machen, dass aber eine empirisch
reliabele Grundlagenforschung zur Rolle der Emotionalitit beim historischen
Lernen einstweilen Desiderat bleibt.
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Abb. 4: Nacherleben authentischer Erfahrung nach Peter Knoch (Knoch 1990a)

Historische Imagination

Imagination ist nicht mehr als eine Umschreibung fiir das Bilden von Vorstel-
lungen.* Das Bilden von Vorstellungen iiber die Vergangenheit geschieht - wie
Rolf Schorken an plastischen Beispielen plausibel macht - keineswegs bewusst,
sondern wird durch »passive Synthesen« bewirkt, bei denen in der Sozialisation
erworbene Vorstellungen auf historische Sachverhalte {ibertragen werden. Diese
passiven Synthesen er6ffnen zum einen irrationalen Phantasien die Moglichkeit,
Einfluss zu gewinnen, zum anderen diirften sie - ohne dass dies hinreichend
erforscht worden wire - stark emotionalen Einfliissen unterliegen. Denn die
vorgingig erworbenen Vorstellungsbilder, die bei der Beschiftigung mit Ver-
gangenheit/Geschichte zur Konstruktion neuer Vorstellungsbilder hervorgeru-
fen werden, diirften eine stark affektive Ladung aufweisen - selbst dann, wenn
sie in rationalen Prozessen auftreten! Der historischen Imagination fallt damit
eine hochst bedeutsame Rolle beim Umgang mit Vergangenheit/Geschichte zu,
gleichwohl wurde sie in geschichtsdidaktischen Zusammenhidngen bislang
kaum erforscht.”’

Das Verdienst, sich mit der Rolle von Imaginationen auseinandergesetzt zu
haben, kommt Bodo von Borries zu, der bereits frithzeitig begann, sich mit dem
»triebhaften Geschichtsbediirfnis« zu befassen, indem er iiber Interviews mit
Kindern und Jugendlichen zu ergriinden suchte, wie sich Imagination und
Faszination von Geschichte lebensgeschichtlich verindern.* Wie sehr die tiber
Imagination entstehende Faszination Ausgangspunkt rationaler Geschichtsbe-

46 Grundlegend fiir geschichtsdidaktische Belange noch immer Schorken 1994; vgl. auch
Henke-Bockschatz 2000.

47 Neben den in den vorstehenden Anmerkungen genannten Ansétzen siehe den Sammelband
Fauser und Wulffen 1999 sowie die grundlegenden Uberlegungen zur Imagination bei
Assmann und Brauer 2011, insbesondere 76 - 80.

48 Borries 1988.
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fassung sein kann, zeigte er durch die Analyse von Autobiographien. Zugleich
wird an diesem Schriftgut auch deutlich, wie sehr Geschichte selbst bei pro-
fessionalisierten Historikerinnen und Historikern die Funktion der Triebabfuhr
iibernehmen kann, indem Geschichte projektiv benutzt wird.* In seinen
quantitativen Untersuchungen zum Geschichtsbewusstsein stellte von Borries
im Verlauf der schulischen Sozialisation fest, dass die urspriinglich ungebro-
chene projektive Wertschiatzung verlernt wiirde zugunsten eines Konventions-
lernens, das Inhalte wie Zugangsweisen des Geschichtsbewusstseins erfasst.”
Gleichwohl gehort die emotionale im Verein mit der moralischen Auseinan-
dersetzung durchgingig zu den Grunddimensionen historischen Denkens, wie
statistisch aufgewiesen werden konnte.”’ Mit anderen Worten: Moralische Be-
wertung und emotionaler Zugang sind ebenso fundamental wie der rationale
Zugang zur Geschichte. Es kann geradezu von einem Unterhaltungsbediirfnis
gesprochen werden, das mit zunehmendem Lebensalter und Bildungsfortschritt
zuriickgeht, vermutlich also verlernt wird. 2

2.2 Implizite Erkundungen zur Emotionalitat historischen Lernens

Es konnte und sollte an dieser Stelle kein umfassender Uberblick iiber die em-
pirischen Bemiithungen zur Emotionalitit historischen Lernens gegeben wer-
den. Vielmehr sollte Einblick gewahrt werden, auf welche Weise Aspekte, die im
weitesten Sinne emotionale Momente des historischen Lernens tangieren, er-
fahrungswissenschaftlich erkundet worden sind. Der skizzenhafte Abriss hat zu
erkennen gegeben, dass man schon einen denkbar weiten Emotionsbegriff zu-
grunde legen muss, um tiberhaupt Studien zum historischen Lernen zu finden,
die sich mit Gesichtspunkten wie Interesse, Motivation, Assoziationen, Ein-
stellungen, Imagination und Empathie auseinandersetzen. Obwohl die Konfe-
renz fiir Geschichtsdidaktik 1991 durchaus eine Basis gelegt zu haben schien,
lassen sich daran ankniipfende Forschungsbemiihungen kaum ausmachen.
Allerdings - so muss einschrankend hinzugefiigt werden - umfasst die vor-
stehende Analyse, die nur in ihren Umrissen exemplarisch nachgezeichnet
werden konnte, nur zu einem geringen Teil die empirischen Studien, die, andere
Erkenntnisinteressen verfolgend, auch emotionale Aspekte des historischen
Lernens beriihren. Eine umfassende und systematisch angelegte Sekundérana-
lyse der vorliegenden Studien nationaler als auch internationaler Provenienz

49 Borries 1990; umfassender die Studie von Borries 1996a.
50 Borries 1995, insbesondere 220 -231 und 400 -401.

51 Ebd.215-219.

52 Borries 2007, 89.
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steht aus. Ob eine solche allerdings grundlegend neue Einsichten zutage fordern
wiirde, mag dahingestellt bleiben. Denn die Ursachen fiir das Ausbleiben einer
Forcierung der empirischen Forschungen zur Emotionalitit historischen Ler-
nens scheinen kaum darin begriindet zu liegen, dass die Dringlichkeit nicht
erkannt worden wire. Immer wieder wurde an verschiedenen Stellen darauf
aufmerksam gemacht, dass die Emotionalitit weder aus dem Geschichtsunter-
richt noch aus dem historischen Denken i{iberhaupt ausgeklammert werden
konne, dass sie vielmehr eine unhintergehbare Komponente des Umgangs mit
Vergangenheit/Geschichte und schon deshalb nicht nur in ihrem Verhaltnis zur
Rationalitit historischen Denkens empirisch zu erforschen sei.” Von daher stellt
sich die Frage, warum entsprechende Forschungsbemiithungen einstweilen
kaum zu verzeichnen sind.

3.  Mangelnde Erforschung der Emotionalitit
historischen Lernens

Kniipft man ein weiteres Mal an die Konferenz von 1991 an, so ldsst sich fest-
stellen, dass es - analog zum Konzept einer Kultivierung der Affekte - zu einer
Kultivierung der empirischen Forschung zur Emotionalitit historischen Ler-
nens seitdem nicht gekommen ist. Das erstaunt umso mehr, als das Konzept des
Geschichtsbewusstseins, das den geschichtsdidaktischen Diskurs dominiert,
geradezu aus der Einsicht entstanden ist, dass Geschichte im Alltag in der Regel
zur Identifikationsvergewisserung verwandt wird, wobei emotionale Kompo-
nenten eine nachhaltige Rolle spielen.” Ausdruck findet das in der bekannten
Definition des Geschichtsbewusstseins von Karl-Ernst Jeismann, wonach dieses
»das Insgesamt der unterschiedlichsten Vorstellungen von und Einstellungen
zur Vergangenheit« ist.” Dass dennoch der Impuls der Konferenz von 1991 nicht
fruchtete, mag in zwei Umstinden begriindet liegen.

Zum einen mag die fulminante Kritik von Jeismann nicht ohne Wirkung
geblieben sein, der sich 1994 skeptisch dazu duflerte, Emotionen zum Inhalt

53 Vgl. bspw. Huhn 1996, 354: »Naiv und gefahrlich wire es, bei der Gewichtung von Fiithlen und
Denken von einer Dominanz der Rationalitit auszugehen. Gerade wer an der aufkldrerischen
Funktion von Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik festhalten will, muf} den
Einfluf von Emotionen auf unser Denken akzeptieren. Gefiihle sind weder durch Ignoranz
noch durch Argumente zu beseitigen. Ihre differenzierende Wahrnehmung kann aber schon
der erste Schritt zur Reflexion und damit zu einer Distanzierung sein, eine Voraussetzung der
Balance ist ein erster Schritt also, einen Zustand unreflektierten Ausgeliefertseins an die
eigenen Gefiihle zu tiberwinden.«

54 Schorken 1978.

55 Jeismann 1977, 13.
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historischen Lernens zu machen respektive historische Inhalte emotional auf-
zuladen. Seine Argumentation ist zunédchst (1) disziplinhistorisch, wenn er
darauf hinweist, dass die augenscheinliche Rationalisierungstendenz innerhalb
des geschichtsdidaktischen Diskurses wissenschaftsgeschichtlich erklarbar sei,
da lange Zeit die Tendenz einer emotionalen Uberwiltigung vorherrschend
gewesen sei. Zudem (2) hebt er hervor, dass »Gefiihle an sich [...] dem Diskurs
nicht zuginglich« seien, »sobald er einsetzt, 16sen sie sich auf im Medium der
Sprache.«*® SchlieSlich (3) befiirchtet er, in Lehr-Lernprozessen historischen
Inhalts konnten Emotionen angeregt oder ausgelost werden, die sich allerdings
verselbstindigen und der unterrichtlichen respektive rationalen Kontrolle ent-
ziehen konnten, das heifit sie konnen nicht wieder eingeholt werden. Die dezi-
dierte Stellungnahme eines Altmeisters der Geschichtsdidaktik mag allzu ge-
wichtig gewesen sein, als dass die Disziplin sich vorbehaltlos auf den Vorstof} der
Konferenz fiir Geschichtsdidaktik hitte einlassen konnen.

Zum anderen - und das scheint die nachhaltigere Ursache gewesen zu sein -
mag die offenkundig mangelnde Operationalisierung des Emotionsbegriffs
Grund dafiir gewesen zu sein, dass den Emotionen nach 1991 keineswegs die
verstarkte Aufmerksambkeit zuteil geworden ist, die ihnen die Braunschweiger
Tagung verschaffen wollte. In die Richtung einer solchen Vermutung weist nicht
zuletzt Bernd Miitter, der 1999 wiederholte, dass »[d]ie Frage, wie sich Emo-
tionen plausibel und operationalisierbar definieren lassen, [...] an der ersten
Stelle des Leitfragenkatalogs« stehe, »ein konsens- und allgemein verwen-
dungsfihiger geschichtsdidaktischer Emotionsbegriff [...] aber noch nicht in
Sicht« sei.” Dieser Befund gilt bis heute. Denn obwohl allenthalben die Rolle
emotionaler Komponenten des historischen Denkens und Lernens beschworen
wird, mangelt es sowohl an theoretischen Uberlegungen als auch - wohl nicht
zuletzt als Folge der theoretisch unzulidnglichen Erschliefung - an empirischen
Untersuchungen zur Emotionalitit historischer Lernens.

Eine systematische ErschliefSung der Emotionalitit als epistemischer Begriff
der Geschichtsdidaktik ist weder vor noch nach 1991 angegangen worden.
Vielleicht wiirde seine begriffliche Durchdringung die Moglichkeit verschlief3en,
ihn weiterhin als Gegenbegriff zu einer rationalistischen Umgangsweise mit
Geschichte zu verwenden, vielleicht verschlielen sich aber auch die Haltungen,
Einstellungen, Gefiihle, Affekte, Triebe, Bediirfnisse, Feelings oder was auch
immer man mit Emotionen bezeichnen mochte einer definitorischen oder
empirischen Engfithrung. Vielleicht ist es die unbestimmbare Gemengelage, die
ihre suggestive Kraft konstituiert. Und womdoglich fiihrte die begriffliche Fas-

56 Jeismann 1994, 166.
57 Miitter 1999, 343.
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sung dessen, was man als Emotionen betrachtet, zu einer analytischen Trenn-
schirfe, die keine Erklarungskraft mehr beséfle.

Das alles muss dahingestellt bleiben. Wie auch immer! Was feststeht ist, dass
der Umgang mit Vergangenheit/Geschichte - in welcher Form auch immer -
emotional konnotiert ist und bei der Konstituierung des Gegenstandes im
Vollzug des historischen Denkens immer auch Gefiihle im Spiel sind. Das gilt fiir
die individuelle Befassung mit Geschichte (wenngleich sie stets gesellschaftlich
umfasst ist) ; das gilt vor allem aber fiir intentionale Lehr-Lernprozesse, in denen
dem Einzelnen Geschichte immer auch als emotionale Zumutung entgegentre-
ten wird. Schon deshalb kann die Geschichtsdidaktik sich der Aufgabe nicht
entziehen, die Rolle der Emotionen fiir das historische Lernen genauer zu be-
stimmen.

4, Ausblick

Am Ende dieser kursorischen, gleichwohl erniichternden Umschau iiber die
empirische Forschung zur Emotionalitdt historischen Lernens gilt es, den Blick
in die Zukunft zu richten, um Anhaltspunkte zu benennen, an denen sich die
kiinftigen Bemithungen ausrichten konnen. Vorbedingung dazu ist allerdings,
den systematischen Ort der Emotionalitat im Kategoriengefiige der Didaktik der
Geschichte genauer zu bestimmen als dies bislang geschehen ist. Das fillt
schwer, weil - wie bereits angedeutet - eine theoretische Debatte um die Emo-
tionalitdt historischen Lernens auch nach 1991 nicht in Gang gekommen ist.
Es erscheint daher ebenso miifig wie angesichts der aufbrandenden Emoti-
onsdebatte in der Geschichtswissenschaft erforderlich, eine solche anzumah-
nen. Nicht vor allem um einzelne Emotionen in ihrer Beziehung zum histori-
schen Lernen zu erforschen, sondern um die Emotionalitit des historischen
Denkens als Ganzes in den Blick zu nehmen. In diesem Punkt sollte die Dis-
kussion nicht hinter den bereits 1991 erzielten Stand zuriickfallen. Eine solche
Sichtweise namlich vermag den Blick dafiir zu 6ffnen, dass
- Emotionen integraler Bestandteil des historischen Bewusstseins sind, die
sowohl Einfluss auf die »Vorstellungen von« als auch auf die »Einstellungen
zur Vergangenheit« (Karl-Ernst Jeismann) nehmen und
- Emotionalitit historischen Denkens/Lernens ein ganzes Biindel von emo-
tionalen Dispositionen umfasst, die in einer unldslichen Verwobenheit mit
rationalen Striangen des historischen Denkens stehen, weshalb
- »Rationalitit versus Emotionalitit« eine dichotomische Redeweise ist, welche
die Forschung auf eine durchaus falsche Fihrte fithren wiirde.”®

58 Vgl. dazu den einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke in diesem Band. Allerdings darf
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Wendet man sich der Problematik der empirischen Griffigkeit eines derartigen
Begriffs von Emotionalitdt historischen Denkens zu, dann gilt es in Hinsicht auf
das historische Lernen zunichst zwischen zwei Sektoren zu unterscheiden: zum
einen die innere Seite, die des historischen Bewusstseins, in dem die von aufien
eindringenden Vorstellungen von und Einstellungen zur Vergangenheit einer
subjektiven Verarbeitung unterzogen werden. Zum anderen ist es die duflere
Seite, die soziale Kommunikation, in der Vorstellungen von und Einstellungen
zur Vergangenheit erworben, verhandelt, modifiziert und angewendet werden,
die es zu erkunden gilt. Denn diese duflere Situation selbst weist emotionale
Konnotationen auf, die auf den Inhalt der Kommunikation nicht ohne Einfluss
bleiben. Die emotionale Ladung der dufleren Situation, in der Vorstellungen von
und Einstellungen zur Vergangenheit aufeinander treffen, gilt es daher in ihren
emotionalen Beziigen transparent zu machen. Dabei diirfte der Geschichtsun-
terricht als eine spezifische Kommunikationsform durchaus leichter empirisch
greifbar sein als andere geschichtskulturelle Begegnungsstitten. Beide Seiten gilt
es erfahrungswissenschaftlich zu erkunden, wobei auf beiden Sektoren durch-
aus Ansitze ausgemacht werden konnten, die es weiter zu verfolgen gilt.

So haben in Bezug auf die Erforschung der emotionalen Anteile des histori-
schen Bewusstseins sich sowohl die qualitativen als auch die quantitativen Be-
mithungen als durchaus fruchtbar erwiesen, die vor allem Bodo von Borries in
immer wieder neuen Anldufen unternommen hat. Zwar hat sich gezeigt, dass die
heuristisch zum Einsatz gebrachten Konzepte von Emotionen (Assoziationen,
Einstellungen, Empathie usw.) noch allzu wenig elaboriert und die empirisch
gefundenen Kategorien dementsprechend wenig differenziert sind; allerdings
sind auf diesem Wege bereits einige offenkundig starker emotional als rational
geladene Groflen herausfiltriert worden, ohne dass indes bereits das Misch-
verhiltnis von rationalen und emotionalen Einfliissen auf die Bildung psychi-
scher Dispositionen auszumachen wire. Experimentelle Forschungen - soweit
sie im Bereich der Emotionalitit forschungsethisch zu vertreten sind - ver-
mochten diesbeziiglich durchaus aufschlussreich zu sein, wie die in Verges-
senheit geratenen Ansétze von Norbert Seel nahelegen.

In Bezug auf die duflere Seite, speziell in Bezug auf den Geschichtsunterricht,
erscheint es als Gebot der Stunde, stirker als bislang den Anschluss an die in

dies nicht zu dem Umkehrschluss fithren, Verstehen ausschlieSlich oder vornehmlich als
Gefiihlsmethode zu charakterisieren, wie Daniel Morat nahelegt, der selbst allerdings sehr
wohl bemerkt, dass Wilhelm Diltheys lebensphilosophische Hermeneutik ein dezidierter
Gegenentwurf zu den rationalistischen Verengungen der Aufklirer oder den realitétsver-
hafteten der Positivisten war; vgl. Morat 2008. Denn dass die Objektivationen vergangenen
Seelenlebens, die es hermeneutisch zu durchdringen gilt, auch kognitive Prigungen auf-
weisen, ldsst sich ebenso schwerlich bestreiten wie die kognitive Komponente des herme-
neutischen Verstehens.
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diesem Bereich bereits weit vorangeschrittene Padagogische Psychologie wieder
aufzunehmen, der mit der realistischen Wende oder im Gefolge des paradig-
matischen Wandels der Geschichtswissenschaft in den 1970er Jahren verloren
gegangen ist. Sie hat - wie eingangs dargelegt - ein Instrumentarium hervor-
gebracht, das es auch fiir die Erforschung der Emotionalitat historischen Ler-
nens im Geschichtsunterricht fruchtbar zu machen gilt. Da sich das ge-
schichtsdidaktische Forschungsinteresse letztlich nicht darin erschépfen kann,
die emotionalen Momente des Unterrichts in ihrer Bedeutung fiir das historische
Lernen wahrzunehmen, sondern festzustellen, wie sich die Emotionalitat der
aufleren Situation in den Vorstellungen von und Einstellungen zur Vergangen-
heit niederschlédgt, miissen hinsichtlich des Geschichtsunterrichts (und anderen
Lernorten) letztlich beide Stringe wieder zusammengefiihrt werden. Nur in
Kooperation von Experten fiir das Lernen und von Experten fiir das historische
Lernen erscheint ein solches Unterfangen letztlich durchfiihrbar. Im Blick auf
die Vergangenheit erscheinen die Chancen fiir eine solche Zusammenarbeit
wenig glinstig. Aber sofern das Beste, was die Geschichte hervorzubringen
vermag, der Enthusiasmus ist (Johann Wolfgang von Goethe), bleibt fiir die
Zukunft auf eine Intensivierung der Kooperation zu hoffen.
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Juliane Brauer

Empathie und historische Alterititserfahrungen

1.  Empathie als Kénigsweg?

Am 8. Juni 2012 tagte das 9. Berlin-Brandenburger Forum fiir zeitgeschichtliche
Bildung zum Thema Emotionalitit und Kontroversitit in der historisch-politi-
schen Bildungsarbeit in der Potsdamer Gedenk- und Begegnungsstitte Leisti-
kowstrafle.! Der Staatssekretir im Brandenburger Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport, Burkhard Jungkamp, begriifite die anwesenden Lehrerinnen
und Lehrer, Gedenkpéddagoginnen und -padagogen und Vertreter auflerschuli-
scher Bildungseinrichtungen mit einer klaren Forderung: »Kinder und Ju-
gendliche miissen Emotionalitit und Empathie lernen - auch im Geschichts-
unterricht.«” Die auflerschulischen Bildungseinrichtungen stellten im Laufe des
Tages ihre piddagogischen Konzepte zur Diskussion, in denen vor allem eines
deutlich wurde: Empathie avanciert zum Schliisselbegriff des padagogischen
Diskurses. Es schien kein Sprechen {iber emotionales Lernen geben zu konnen,
ohne nicht gleichzeitig den Begriff Empathie im Munde fithren zu miissen.
Empathie - darauf verweist das Eingangszitat am deutlichsten - gilt als der
gefiihlte Konigsweg in der Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendli-
chen. Dem zu Grunde liegt jedoch ein bedenkenswertes Verstindnis von Emo-
tionen. Es war die Rede von einer nicht naher spezifizierten »Sogkraft«, die es zu
vermeiden gelte (»emotionale Betroffenheit«) oder die im Lernprozess opera-
tionalisierbar gemacht werden miisse (»Emotionen nicht als Problem, sondern
als Chance sehen«). Es wurde von der »emotionalen Energie« der Geschichte
gesprochen oder von emotionaler »Beriihrtheit« der Lernenden, die erstre-
benswert wire.’

Unter dem Lernziel Entwicklung einer empathischen Grundhaltung lassen
sich folgerichtig die meisten der auf dem Forum vorgestellten padagogischen

1 Dokumentation siehe LaG-Magazin 2012.
2 Jungkamp 2012.
3 Wortlaut nach eigenen Mitschriften.
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Angebote in NS-Gedenkstitten oder Orten zur DDR-Geschichte einordnen,
wenn auch die vorgeschlagenen Methoden und Wege zum Teil weit auseinander
gehen, oder sogar kontrar zueinander stehen. Diese Angebote begriinden sich in
einem recht positivistischen Verstindnis von Empathie, das einer ndheren De-
finition vom Wesen und Wirken der Empathie anscheinend nicht bedarf. Damit
steht dieses Forum beispielhaft fiir einen aktuellen Diskurs, der vor allem an
auflerschulischen Lernorten beheimatet ist.

Empathie soll hier zunédchst definiert werden als »eine Form der [emotio-
nalen] Perspektiviibernahme, die uns ermdglicht zu ergriinden, was in unserem
Gegeniiber vorgeht«*, als ein zeitweiliges Sich-in-den-Anderen-hineindenken,
In-den-Schuhen-des-Anderen-Gehen, wie es haufig bildlich umschrieben wird;
oder, wie es der Germanist Fritz Breithaupt charakterisiert: »Zumindest haben
wir immer wieder das Gefiihl, dass wir andere Menschen und Wesen verstehen,
dass wir fiithlen, was sie empfinden und dass wir ihre Intentionen erraten kon-
nen.«’

Diese vorldufige Definition hat den Vorteil, dass sie bereits auf den emotio-
nalen Anteil in der Begegnung des Selbst mit dem Anderen verweist. Denn Ziel
dieses Aufsatzes ist es, Empathie als eine emotionale Praktik zu beschreiben
sowie zu diskutieren und zu ergriinden, wie sich Empathie und Alteritétser-
fahrungen im Prozess historischen Lernens zueinander verhalten. Dafiir wird
Empathie nicht als ein bloles Nachbilden oder Nachempfinden von fremden
Gefiihlen oder ein Hineinversetzen in fremde Erfahrungen begriffen, sondern
als Wahrnehmung fremden Seelenlebens, verbunden mit dem Akt Des-sich-
selbst-ins-Verhéltnis-dazu-Setzens. Gerade dem letztgenannten Aspekt wird
besondere Aufmerksamkeit gewidmet, denn er verweist darauf, wie aktiv der
Beobachter in die empathische Wahrnehmung integriert ist und wie diese ihn
pragen kann.

Im Folgenden wird Empathie zunichst als moralisches Konzept vorgestellt,
die Implikationen eines solchen Empathieverstindnisses aufgezeigt sowie kri-
tisch diskutiert. Weiterfithrend gilt zu kliren, was Empathie mit Emotionen zu
tun hat und in welchem Verhiltnis sie zur historischen Imagination steht. Daran
schlief3t sich die Frage an, wie Empathie im Prozess historischen Lernens zu
bewerten ist. Ist die Erziehung zur Empathie tatsdchlich der Konigsweg, als der
er gepriesen wird?

4 Frevert und Singer 2011, 135.
5 Breithaupt 2009, 18; siehe weiterhin den Beitrag von Hasberg in diesem Band.
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2.  Empathie als moralisches Konzept

Warum gilt fiir Burkhard Jungkamp der Geschichtsunterricht als zentrale Instanz
fir das Lernen von Empathie? Eine wichtige Begriindung fiir diese Wahrnehmung
lieferte der Staatsekretdr in seiner Rede gleich mit: Geschichtsunterricht sei Wer-
teunterricht. Gerade NS-Gedenkstitten und Orte, die an DDR-Unrechtsgeschichte
erinnern, sollen nicht mehr nur allein historisch informieren, sondern zumindest
historisch-politisch bilden, wenn nicht gar einen Beitrag zu Menschenrechts-,
Demokratie- und Friedenserziehung leisten.® Die pidagogischen Protagonisten
selbst verweisen in ihren Konzepten darauf, dass Empathie die Voraussetzung fiir
die Herausbildung eines politischen Bewusstseins ist.” Empathie - so die zu Grunde
liegende Annahme - unterstiitzt im Besonderen moralisches Lernen und sei daher
im Schnittfeld von Gedenkstittenpadagogik, Zeitgeschichte und historischem
Lernen unverzichtbar. Doch die Frage, wie und warum Empathie auf diese Weise
wirkt, wird systematisch ausgelassen.

Ein Blick in die angloamerikanische, aber auch die deutschsprachige multi-
disziplinare Forschungsliteratur unterstreicht den Eindruck eines gewissen Em-
pathie-Hypes als Konigsweg moralischer Erziehung, der sich nicht zuletzt aus der
Entdeckung der Spiegel-Neuronen durch Giacomo Rizzolatti und Vittore Gallese
speist.® Empathie, so die sozialpsychologischen und piadagogischen Uberlegungen,
fordere prosoziales, altruistisches Verhalten und reduziere destruktive Fiihl-,
Denk- und Handlungsweisen. Das rechte Maf an Empathie scheine somit Gesell-
schaften sozialer zu machen, und unterstiitze Friedfertigkeit und Solidaritit.”
Empathie ist verbunden mit der sehr bestimmten Hoffnung, sozial und moralisch
erwiinschtes Verhalten zu steuern, zu bilden, zu etablieren, wie die Verwendung des
Begriffes von Empathie durch Ethik- oder Religionspddagogen nahelegt. So wird in
entsprechenden Lehrpldnen hiufig in einem Atemzug von Empathie, Toleranz,
Konfliktfihigkeit und Zivilcourage gesprochen.'

Thren Ursprung hat diese Deutung von Empathie als moralisches Konzept in
Adam Smiths Uberlegungen zu fellow-feeling und moral sentiments, wie Ute Fre-
vert und Tania Singer herausarbeiteten:

6 Siehe dazu Baricelli und Liicke 2011.
7 Gaede 2000, 185.
8 Dazu siehe ausfiihrlicher Iacoboni 2009.
9 Gassner 2007, 25.
10 Zum Beispiel Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2004, 2.
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Was zdhlte, war die allgemein-menschliche Befihigung, sich erstens vorzustellen, wie sich
eine andere Person in einer gegebenen Situation fiihlte, und diese Gefiihle zweitens selbst
zu empfinden. Daraus resultierte dann das, was Smith moral sentiments nannte: die
Fahigkeit und Bereitschaft, die eigenen Gefiihle und Leidenschaften zum Nutzen Dritter zu
modellieren."

Heutige neuropsychologische Studien zu Empathie unterstiitzen diesen Befund. So
lief3 sich im Labor zeigen, dass die Wahrnehmung des emotionalen Zustandes einer
anderen Person Représentationen desselben Zustandes im Zuschauer ausldsen und
prosoziales Verhalten motivieren kann. Dennoch sind eben auch Einschrinkungen
und Abstufungen zu verzeichnen. So unterstiitzt wahrgenommene Gruppenzuge-
horigkeit die Ausbildung von Empathie. In einer Laborstudie beispielsweise ging es
um die Zugehorigkeit zu einem Fuflballclub. Die gescannten Probanden wurden
aufgefordert zuzusehen, wenn Mitglieder des eigenen Clubs und andere Fuf8baller
gefoult werden. Die Probanden zeigten deutlich mehr empathische Reaktionen im
Schmerzempfinden bei Mitgliedern ihres eigenen Clubs als bei Mitgliedern des
gegnerischen." Diese neurophysiologischen Befunde stiitzen die Vermutung, dass
sich Empathie (dementsprechend auch prosoziales Verhalten) antrainieren lisst,
wenn Kontexte und Zuschreibungen des Anderen positiv gestaltet werden.

Andersherum gewendet scheint ein Mangel an Empathiefihigkeit oder gerade
auch die bewusste Blockade von Empathie gesellschaftsbedrohend. Genau in dieser
Uberlegung wurzelt die Sehnsucht nach einer Erziehung zur Empathie. So stellte
der niederldndische Erziehungswissenschaftler Ido Abram Empathie als zentralen
Aspekt in einer Erziehung nach Auschwitz heraus:

Barbarei — wie Auschwitz - ist das Unvermdgen zur Empathie. Erziehung nach Auschwitz
bedeutet, Empathie (die Fahigkeit, sich in andere Menschen hineinzuversetzen) und
Wiirme (eine Atmosphire von Geborgenheit, Sicherheit und Offenheit) zu férdern.”

Ideengeber fiir diese Debatte iiber eine Gefiithlsbildung nach Auschwitz war
Theodor W. Adorno mit seiner Radioansprache Erziehung nach Auschwitz von
1966. Seiner Argumentation nach war es eine gesellschaftliche »Kilte, eine tiefe
Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem, was mit den Menschen passierte, die »Indifferenz
gegen das Schicksal der anderen«, die Auschwitz erst ermdglicht hatte.' In der
Konsequenz dieser Feststellung bedeutet Erziehung nach Auschwitz Erziehung zu
Mitgefiihl, hier eben auch zu verstehen als moral sentiment und prosoziale Emo-
tion.

11 Frevert und Singer 2011, 123 - H.i.O. Hier verweisen die Autorinnen auch auf Konjunkturen
moralischer Gefiihle in Geschichte und Gegenwart.

12 Ebd. 138-143.

13 Abram 2010 - H.i.O.

14 Adorno selbst bevorzugte den Begriff Identifikation statt Mitgefiihl, Adorno 1971, 101.
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3.  Historische Empathie

So sind auch die Diskurse um historische Empathie von der Idee der moral
sentiments gepragt. Zur historischen Empathie sei folgendes hervorgehoben:
Wiahrend Disziplinen wie die Psychologie oder Neurowissenschaften Empathie
als die Wahrnehmung von sich rdumlich und zeitlich nahen Menschen thema-
tisieren, geht es in der historischen Begegnung um Empathie mit nicht anwe-
senden historischen Akteuren. Somit hat die Begegnung mit Geschichte eine
zeitliche und raumliche Distanz zu uberbriicken. Riumlich bedeutet hier, dass
die historische Begegnung eben nicht nur mit Menschen vergangener Zeiten
stattfindet, sondern auch mit Menschen, die geographisch in anderen Regionen
lebten. Genau diese doppelte Alteritdt erweist sich als besondere disziplinire
Herausforderung. Die Begegnung mit der Vergangenheit findet nie unmittelbar
statt, sondern immer vermittelt. Die Funktion der Vermittlerinstanzen (wie
Geschichtslehrbiicher, Dokumentarfilme, historische Ausstellungen bezie-
hungsweise Denkmale) ist es vor allem, den heute Lebenden zu helfen, diese
Distanz zu tiberbriicken.

Wie wurde und wird historische Empathie unter dieser besonderen Heraus-
forderung konzeptioniert? Die Diskurse um historische Empathie verliefen im
angloamerikanischen Raum seit den 1960er Jahren parallel zu den Empathie-
Konjunkturen in anderen Wissenschaftsdisziplinen.” Die Diskussion dariiber,
wie und warum Empathie in den Geschichtsunterricht integriert werden sollte,
markierte einen fundamentalen Wandel in der Auffassung von Geschichtsun-
terricht und Geschichtsvermittlung. Reinem Faktenwissen sollte ein gefiihls-
méfiges Verstehen zur Seite gestellt werden.'® Von nun an kreisten unzéhlige
theoretische Artikel und empirische Studien um die Definition von historischer
Empathie."” Seit den 1970er Jahren findet sich Empathie in den USA explizit auch
in den nationalen Standards und in den Lehrplinen fiir Geschichtsunterricht
wieder.'® Bevor es jedoch so weit kam, entziindeten sich die Debatten an der
definitorischen Unklarheit und der didaktischen Operationalisierbarkeit dieses
unspezifischen Begriffes. Empathie galt dem einen als Imagination, dem ande-
ren als Identifikation oder auch Intuition. Sie wurde beschrieben als eine Fer-
tigkeit (»skill«), als »mode of inquiry«, »power« oder auch »heuristic process«."
Empathie wird in Verbindung mit »perspective-taking«, »side-taking, »multi-

15 Siehe dazu Weber, Marsal und Dobashi 2011.
16 Cunningham 2009, 680 -681.

17 Siehe dazu pointiert Baring 2004.

18 Siehe Baring 2011, 63 -67.

19 Cunningham 2009, 681.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

80 Juliane Brauer

perspectivity«”® definiert und neuerdings auch als Form mentalen »Re-enact-
ments«.”' Fiir diese jeweiligen Empathie-Konzepte untersuchten die Autorinnen
und Autoren - die tiberwiegend aus der schulischen Praxis kommen - konkrete
Lernsettings auf ihre Nutzbarmachung in Klassenzimmern und beschrieben auf
der Grundlage einer mehr oder weniger fragwiirdigen empirischen Basis den
Erfolg oder Misserfolg von Empathieiibungen.

Auch wenn die verschiedenen Vorschlage zur historischen Empathie sich in
Details unterscheiden und voneinander abheben wollen, verbinden sie die fol-
genden drei Punkte. Erstens wird an keiner Stelle bezweifelt, dass Empathie in
den Geschichtsunterricht gehort. Zweitens wird Empathie als hilfreiches heu-
ristisches Werkzeug begriffen, um der Vergangenheit ndher zu kommen. Alle
Uberlegungen zur historischen Empathie stellen sich dem Grundproblem der
historischen Vermittlung: Wie kénnen die Lernenden so dicht wie moglich an
Geschichte herangefiihrt werden? Dafiir gilt im angloamerikanischen Diskurs
Empathie, ob nun als Lernziel, Methode oder Kompetenz, als verheiflungsvoller
Weg. Empathisches Verstehen wird beispielsweise in einem viel beachteten
Sammelband von O. L. Davis Jr., Elizabeth Anne Yeager und Stuart J. Foster
durchweg positiv mit »improved thinking« und »more careful developed
ideas«’” gleichgesetzt. Damit wird der Fahigkeit sich einzufiihlen eine zentrale
Position im historischen Verstehensprozess zugeschrieben: »[H]istorical em-
pathy may allow the subject of history to come alive in the minds of students.«*

Drittens geht es um die Frage nach der kognitiven und emotionalen Kom-
ponente und deren Gewichtung zueinander. Grofdtenteils sind sich die anglo-
amerikanischen Autorinnen und Autoren einig, dass gerade hierin die Attrak-
tivitat von Empathie begriindet liegt. Die Frage danach jedoch, was hoher zu
gewichten sei, Kognition oder Emotion, spaltet die Protagonisten. Wahrend
gerade zu Beginn der Diskussion in den 1960/1970er Jahren Empathie diskursiv
noch stirker mit Imagination, Identifikation, Intuition, Einfiithlen gar Sympathie
verwoben war und damit die emotionale Komponente iiberwog, wurde Empa-
thie spater viel starker mit rationalen und kognitiven Elementen in Beziehung
gesetzt, was spitestens der oben erwahnte Sammelband zu Historical Empathy
and Perspective Taking in the Social Studies verdeutlicht. Diese Entwicklung war
nicht zuletzt dem Bemiihen geschuldet, die Einbeziehung von Empathie in die
nationalen Curricula in den USA und Grof3britannien zu legitimieren. Genau an
diesem Aspekt der Legitimation ldsst sich noch die Beobachtung anschlieflen,

20 Ein Begriff, der vom deutschen Wort Multiperspektivitit iibertragen wurde, siehe dazu
Liicke 2012.

21 Vgl. Yilmaz 2007, 331: »Empathy is the skill to re-enact the thought of a historical agent in
one’s mind.«

22 Davis Jr. 2001, 4.

23 Yeager und Foster 2001, 17.
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dass Empathie als Ergebnis eines Bildungs- wenn nicht gar Kultivierungspro-
zesses gesehen wird, der letztendlich auf eine Werteerziehung abzielt: »calling
for cultivating empathy in schools for the purposes of moral education.«** Somit
spiegelt sich auch hier eindeutig die moralische Konzeptualisierung von histo-
rischer Empathie wider. Der angloamerikanische Geschichtsunterricht scheint
hieraus sogar seine Legitimation zu gewinnen.

Die deutsche Geschichtsdidaktik zeigt sich gegeniiber diesen Empathie-
Diskursen eher zuriickhaltend. So werden die angloamerikanischen Debatten
um Empathie als Kompetenz oder Lernziel ginzlich ausgeblendet. Ebenso wenig
findet Empathie in aktuellen geschichtskulturellen Debatten ihren Widerhall.
Der Eintrag im Worterbuch der Geschichtsdidaktik in der Auflage von 2009
verzeichnet recht lapidar, dass »Empathie als geschichtsdidaktisches Lernziel in
Deutschland noch nicht ausreichend erforscht«” sei. Aus der Literatur entsteht
der Eindruck, dass die Skepsis gegeniiber dem Empathiebegriff aus seiner Nahe
zu Gefiihlen resultiert, die der deutschen Geschichtsdidaktik nicht ganz un-
problematisch erscheint.” Das Unbehagen der Zunft gegeniiber Empathie du-
Berte sich bisher jedoch nicht so sehr in konkreter Kritik.

Diese Distanziertheit gegeniiber Empathie als geschichtsdidaktische Kate-
gorie ist teilweise verstdndlich. Betrachtet man Empathie als die Fahigkeit des
Sich-hinein-Denkens-und-Fiihlens-in-ein-Gegeniiber, des In-den-Schuhen-
des-Anderen-Gehens, lieie sich in Hinblick auf Prozesse historischen Lernens
die Vermutung duflern, dass gezielt eingeforderte Empathie historische Sinn-
bildung eher blockiert als fordert. Denn entscheidet sich der Lehrende dafiir,
Empathie in Prozessen historischen Lernens zu férdern, zu bilden, anzuerzie-
hen, begibt sie/er sich dann nicht auch in die Gefahr definieren zu miissen, fiir
wen oder was Empathie eingefordert werden soll? Wird damit nicht auch
gleichzeitig dem Lernenden eine wertbasierte Entscheidung abgenommen,
sogar dem Lernprozess vorweggenommen? Bedeutet das nicht auch, die Per-
spektive auf historische Akteure gezielt nach Lehrplanmafigabe zu lenken und
damit den Blick auf andere Akteure zu verstellen? Offenbart sich an dieser Stelle
nicht eine manipulative Verwundbarkeit des Konzeptes? So erwichst aus diesen
Uberlegungen der erste Verdacht, dass Empathie keineswegs uneingeschrinkt

24 Verducci 2000, 63.

25 Baring 2009, 51 -52.

26 So schreibt beispielsweise Barricelli unter dem Lemma Fremdverstehen/Alteritit, dass der
obligatorische »Erwerb einer noch vornehmlich kognitiven Empathie-Kompetenz, die ggf.
zur affektiven Leistung des Mitgefiihls befdhigen soll« problematisch sei; Barricelli 2009, 72.
Auch die mittlerweile vorgelegte Studie von Frank Baring zu Empathie im deutschen Ge-
schichtsunterricht reicht iiber folgende unkonkrete Forderung nicht hinaus: »Das histori-
sche Lernen als geschichtsdidaktische Zielsetzung braucht historische Empathie als Teil-
kompetenz historischen Denkens«; Baring 2011, 314.
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als Konigsweg gelten kann und darf. Dafiir sprechen auch zwei Beobachtungen
aktueller geschichtskultureller Praktiken in Deutschland. Zum einen attestierte
die Historikerin Ulrike Jureit jiingst der deutschen Erinnerungskultur den
iibermichtigen »Wunsch der Identifizierung mit den Opfern« als »erinne-
rungspolitische Normg, die eher zu einer »Illusion der Vergangenheitsbewilti-
gung« als zu einer gegenwartsorientierten Auseinandersetzung fithre.” Viel-
leicht ist eine Konsequenz falsch verstandener Empathie im Lernen iiber den
Holocaust, dass sich Schiilerinnen und Schiiler - um hier gleich eine weitere
Beobachtung vorwegzunehmen - diesem auch bewusst entziehen. Effekte von
Verweigerung und Ablehnung erzeugen zweitens wiederum die Uberbetonung
von Empathie als Lernziel gedenkstittenbezogener Lernsettings. So zitiert
Kerstin Meier den Gedenkstittenpddagogen Matthias Heyl, der auf die Effekte
einer »Choreographie von Emotionen« an Gedenkstitten hinweist:

»Wir erleben manchmal, dass beispielsweise Lehrerinnen und Lehrer erwarten, dass
wir hier in einer gedenkstittenpidagogischen Marien-Erscheinung die Empathie mit
den ehemaligen Hiftlingen schaffen. Wie bei keinem anderen geschichtlichen Thema
geraten die Jugendlichen unter Druck, Mitgefiihl zu entwickeln.« Und Druck erzeugt
bekanntlich Gegendruck - zumal bei Pubertierenden, die diese Choreographie der
Emotionen, wie Heyl es nennt, nicht einfach nachtanzen wollen.?

Historische Empathie verstanden als ethische Norm und moral sentiment
scheint folglich historisches Lernen eher zu behindern als zu fordern. Die
»dunklen Seiten« von Empathie wie sie in der anglo-amererikanischen Literatur
auch genannt werden, sollten mehr Beachtung finden.”” Der néchste Abschnitt
wird diesem ersten Unbehagen gegeniiber Empathie weiter nachgehen und das
Verhiltnis von Empathie und Emotionen genauer unter die Lupe nehmen.

4.  Empathie und Emotionen — Empathie als emotionale Praktik

Was hat Empathie mit Gefiihlen zu tun? Ist Empathie ein kognitiver Prozess, der
sich neurophysiologisch bestimmen ldsst, oder eine Emotion, eine Stellvertreter-
Emotion oder eine Haltung? Psychologie, Neurologie, Sozialwissenschaften
oder auch Geschichtswissenschaften haben auf diese Fragen aufgrund ihrer
disziplindren Perspektive verschiedene und recht gegensitzliche Antworten

27 Jureit und Schneider 2011, 10.

28 Meier 2012, siehe dazu weiterhin den Beitrag von Heyl in diesem Band.

29 Dieses Unbehagen an Empathie (»the dark sides of empathy«) wird ebenfalls formuliert in
Goldie 2011.
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gefunden; dennoch kreisen alle um die Frage nach dem Verhiltnis von kogni-
tiven und emotionalen Anteilen der Empathie.”

Im Sinne des Bemiihens dieses Bandes, nicht mehr entlang der Dichotomie
von Emotion und Kognition zu argumentieren, wird vorgeschlagen, Empathie
als emotionale Praktik zu definieren. Wie schon in der Einfithrung dieses Bandes
hervorgehoben, werden Emotionen weder als rein kérperliche Reaktionen auf
duflere Reize noch als ausschliefSlich kulturelles Konstrukt verstanden. Emo-
tionen sind - so die Kulturwissenschaftlerin Sara Ahmed - intentional auf etwas
gerichtet und entstehen demnach in der Beziehung zu einem realen oder ima-
ginierten Objekt.’’ Empathie als eine Gefiihlswahrnehmung des historisch
Fremden und eine Gefiihlshaltung (im Sinne des Sich-Selbst-dazu-ins-Verhilt-
nis-Setzens) verbindet damit den Betrachter mit dem historischen Sujet seiner
Betrachtung. Emotionen gelten im Sinne von doing emotions als eine Form von
Praktik des wissenden Korpers. Denn der Akteur der Einprigung und Auspra-
gung von Emotionen ist der Korper. Mit seinen eingelagerten Verhaltensweisen,
Haltungen, Denkgewohnheiten, Neigungen definiert er die Grenzen dessen, was
fiir ihn wahrnehmbar ist. Gleichzeitig verandert er sich aber auch durch die
Markierungen, die Emotionen in der Begegnung mit dem Anderen hinterlassen.

Das bedeutet, dass sich Empathie als emotionale Praktik des wissenden
Korpers keineswegs automatisch und immer gleich intensiv in der Begegnung
mit dem Anderen einstellt. Die eingelagerten Denkweisen und Haltungen defi-
nieren, was man an Gefiithlen im historischen Gegeniiber wahrzunehmen glaubt,
ohne dass dieses den tatsichlichen emotionalen Empfindungen des historischen
Akteurs entsprechen muss. So ist Empathie mit bestimmten Personen schwer-
lich moglich, zum Beispiel mit Personen, die kaum im 6ffentlichen Bewusstsein
thematisiert werden oder die fiir das eigene Selbstverstindnis eine weniger
bedeutende Rolle spielen. Damit regelt die Mischung aus geschichtskulturell
gepragten Normierungen und individuellen Dispositionen, fiir welche Per-
son(en) ein Betrachter historische Empathie empfindet und fiir wen nicht. Das
erklart auch die Beobachtungen an Gedenkstitten und Ergebnisse der Besuch-
erforschung, dass sich die gesellschaftlich eingeforderte empathische Haltung
keineswegs automatisch einstellt. Zum Beispiel reagieren Besucherinnen und
Besucher zwar iiberwiegend vorhersagbar auf die Inszenierungen von Ge-

30 Die genealogische Perspektive offenbart die Nahe von Empathie zu Gefiihlen. 1909 iiber-
setzte der amerikanische Psychologe Edward B. Titcher das deutsche Wort Einfiihlung in das
englische empathy. Als Neologismus aus dem Amerikanischen fand dann Empathie vor gut
100 Jahren den Weg zuriick in den deutschsprachigen Raum, in dem es sich nun neben dem
Begriff der Einfithlung behauptet, ohne dass dieser Transfer reflektiert wird. Zur Genealogie
des Begriffes siehe auch Fontius 2010, 121 -122 und Verducci 2000, 78.

31 Ahmed 2004, 28: »[E]motions are in the phenomenological sense always intentional, and are
»directed« towards an object or other (however imaginary).«
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schichte an Orten vergangener Gewaltverbrechen; manche jedoch benehmen
sich eigen-sinnig, nehmen beispielsweise eine abwehrende Haltung ein wie
Matthias Heyl in seinem Beitrag zeigt.”” Die Vorhersehbarkeit ergibt sich daraus,
dass Empathie ein emotionales Navigieren in der Begegnung mit Geschichte ist
und dieses Navigieren innerhalb der Grenzen internalisierter gesellschaftlicher
Erwartungen stattfindet. Der Eigen-Sinn erklart sich aus der individuellen
Pragung der Wahrnehmung. Empathie als emotionale Praktik beschreibt also
bereits den Prozess einer deutenden Wahrnehmung und nicht die Wahrneh-
mung des historisch Fremden an sich. Somit hat Empathie zwar das Potenzial,
eine Briicke zwischen dem Selbst und dem Anderen zu schlagen. Das sagt aber
wenig dartiber aus, zu wem diese Briicken fiihrt und zu wem nicht, und ob diese
stabil genug ist, dass sie auch begangen werden kann.

5.  Imagination und Empathie

Nachdem nun das Verhiltnis von Emotionen zur Empathie skizziert ist, stellt
sich die Frage, an welcher Stelle im historischen Sinnbildungsprozess Empathie
zum Tragen kommt. Zu beachten ist hier, dass historische Empathie immer
Vermittlungsinstanzen bedarf, um die zeitliche und rdumliche Alteritit zu
tiberbriicken. Hier soll wiederum der Gedenkstittenbesuch als beispielhafte,
d.h. vermittelte Begegnung mit der Vergangenheit dienen. Gedenkstatten sind
Erinnerungsorte, an denen »Geschichte gerade nicht weitergegangen [ist],
sondern mehr oder weniger abrupt abgebrochen«” wurde und die durch ihre
Geschichte nur noch mit spirlichen materiellen Uberresten Auskunft dariiber
geben konnen, was sich dort einmal abgespielt hat. Daher sollen Neugestal-
tungen des Geldndes, Gedenksteine, Mahnmale, Broschiiren, Ausstellungen oder
padagogische Dienste die Besucher bei der Deutung des Ortes und seiner Be-
gegnung mit der Geschichte unterstiitzen. Doch es liegt in der Verantwortung
des Einzelnen, in ihrem oder seinem Vermdgen, sich die Geschichte an diesen
Orten zu vergegenwirtigen. Die Vergegenwirtigung von Geschichte im Sinne
einer »eigen-sinnig produktiven Aneignung« vollzieht sich im Modus der
Imagination™ und der Empathie.

Von besonderem Interesse sind in diesem Zusammenhang die Uberlegungen
des Geschichtsdidaktikers Rolf Schorken. Er versteht die Imagination als
»geistiges Vermogen«”, das bei allen kognitiven Akten der Deutung, der Re-

32 Siehe dazu auch den Beitrag von Heyl in diesem Band.

33 Assmann 1996, 16.

34 Siehe dazu den Beitrag von Volkel in diesem Band und vor allem auch Schorken 1994 und
1995.

35 Schorken 1998, 207.
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zeption und der Rekonstruktion von Vergangenheit immer schon beteiligt war.
Damit riickt er Imagination nicht nur an den Anfang, sondern sogar in den
»geheiligten Kern strenger geschichtswissenschaftlicher Verfahren«.”® Die Vor-
stellungskraft des Beobachters entziindet sich an der »Spur«”, die auf etwas
Vergangenes verweist und stellt sie in einen grofleren historischen Zusam-
menhang. Erst wenn eine Spur sichtbar gemacht, markiert beziehungsweise
interpretiert worden ist, ladt sie dazu ein, Riickschliisse zu bilden und nach ihrer
Bedeutung zu fragen. Die von der Imagination gestiitzte historische Vergegen-
wirtigung besteht nach Schorken in dem konstruktiven Akt,

eine vorgestellte Welt mit Leben [zu] erfiillen, also mit Figuren [zu] bevolkern, mit
Lokalitdten [zu] versehen, mit Ereignissen und Handlungen, mit Zusammenhéingen,
Bedeutungen, mit Problemen und deren Losung [zu] bestiicken.*®

Schorkens Konzept des »vorgestellten Lebenszusammenhanges« verweist auf
den intuitiven, emotionalen und konstruktiven Anteil, der in jeglicher Rezeption
und Rekonstruktion von Vergangenem enthalten ist.*

Imagination weist damit zur Empathie eine grofle Nahe auf: Beide haben zum
Ziel, sich etwas oder jemanden intensiv vorzustellen, nahe zu bringen und
vertraut zu machen, um das Entfernte, das Fremde verstehen zu konnen. Beide
sind Formen der Vergegenwirtigung, beide haben die Funktion, die Vergan-
genheit in der Gegenwart nachzuvollziehen und ihrer somit habhaft zu werden.

Nach obigen Uberlegungen ist Empathie also eine emotionale Praktik, durch
die der Betrachter zu erkennen und zu deuten versucht, was er im Anderen an
Gedanken und Gefiihlslagen wahrzunehmen glaubt, eine Praktik, in der er sich
selbst zum Fremden ins Verhaltnis setzt. Hier wird vorgeschlagen, Imagination
als Teil von Empathie zu definieren. Empathie wiirde dementsprechend aus dem
Akt der Imagination und dem Akt des Sich-ins-Verhiltnis-Setzens bestehen,
wobei die historische Imagination den ersten Schritt darstellt. Der Betrachter
stellt die vorgefundenen Spuren in einen vorgestellten Lebenszusammenhang.
Dieser Konstruktionsakt speist sich aus dem Willen und dem Vorstellungsver-
mogen. Die dafiir jeweils verfiigbaren Vorstellungsbilder gehen zuriick auf
mediale Représentationen, kulturelle Pragungen und historische Deutungen, die
dem wissenden Korper des Verstehenden eingeprégt sind. So flicht die Vor-
stellungskraft des Betrachters Bilder ein, um im Fremden das Vertraute zu su-
chen und Fremdes als vertraut zu konstruieren.

36 Ebd. 204.

37 Zum Konzept der »Spur« siehe Ricoeur 1991, insbesondere 191 -192.
38 Schorken 1995, 12.

39 Siehe weiterhin Assmann und Brauer 2011, 74 -75.
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6.  Empathie als Parteinahme, Distanz und Narration

Paul Ricoeur betont, dass diese Art des Habhaftwerdens der Vergangenheit
letztendlich bedeute, der Vergangenheit den »Stachel der zeitlichen Distanz zu
nehmen, folglich ein Prozess der De-Distanzierung sei.* Auch der Germanist
Fritz Breithaupt argumentiert, dass Empathie zunichst versuchen wiirde,
Ahnlichkeiten zwischen dem Betrachter und dem Subjekt seiner Beobachtung
zu suchen und diese zu betonen, auch wenn es dabei zu Uberschiitzungen seitens
des Betrachters kommt. In diesem Sinne versteht sich auch sein Kernargument:
Empathie beruhe auf Ahnlichkeits-Produktion.”’ So definiert Breithaupt Em-
pathie als die Vorstellung, einen Anderen emotional oder kognitiv zu verstehen.
Die Basis des Verstehens ist das Vertrautmachen, das Ahnlichmachen, hier auch
als Imagination bezeichnet. Auch wenn darin eine Vielzahl von Fehlbefunden
einkalkuliert werden miisse, so Breithaupt, sei diese » Ahnlichkeitsiiberschit-
zung« die Voraussetzung fiir Empathie.*” Dieser Prozess des Ahnlichmachens
trainiert aber auch die Fahigkeit, Grenzen zwischen Ahnlichkeit und Nicht-
ahnlichkeit zu ziehen, d. h., auch den Unterschied zwischen dem Selbst und dem
Anderen erkennen zu kénnen. Somit ldsst sich schlussfolgern, dass im imagi-
nativen Schritt eine De-Distanzierung zum historisch Anderen erfolgt, wihrend
durch die Selbstreflexion, den Schritt des sich Selbst-Ins-Verhiltnis-Setzens,
eine Distanz zwischen dem Beobachter und der vergegenwirtigten Geschichte
wiederhergestellt wird.

Nach Breithaupt resultieren aus dieser Betrachtungsweise von Empathie zwei
Effekte. Zum einen fordere Empathie Parteinahme ein, zum anderen befordere
sie die Differenzierung des Selbst vom Anderen. Nur vor dem Hintergrund des
Fremden, des Nichtihnlichen, wird Ahnlichkeit (wenn auch in der Uberschit-
zung dieser) erkannt. Die Griinde fiir die Wahl des einen (das mir Ahnliche) oder
des anderen (das mir Fremde) sind subjektiv und liegen in den individuellen
Priagungen. »Empathie ist die Zugehorigkeit, die man empfindet, wenn man die
Partei fiir den einen und (nicht den anderen) ergriffen hat.«*

Das Bediirfnis, sich selbst in seiner Parteinahme zu bestatigen und diese zu
legitimieren, verstirkt die Wahrnehmung von Ahnlichkeit und die Herstellung
von Empathie. In der Begegnung mit der Vergangenheit entscheidet sich der
Betrachter fiir die Personen, die er als dhnlich wahrnimmt (wenn er die Ahn-
lichkeit dabei auch iiberschitzt). Diese Perspektive macht deutlich, warum es
historisch schwierig ist, NS-Verfolgte nur als Opfer zu klassifizieren und ihre

40 Ricoeur 1991, 225.

41 Breithaupt 2009, 18: »Den Anfang macht dabei die Vorstellung, Empathie beruhe auf echter
oder unterstellter Ahnlichkeit zwischen dem Beobachter und dem Beobachteten.«

42 Ebd. 20-21.

43 Ebd. 116.
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Verfolgung ausschlieflich als Opfergeschichte zu erzihlen, denn deren Ge-
schichten verweisen vor allem auf den individuellen Kampf um Selbstbehaup-
tung, auf das Ringen um menschliche Wiirde. Ein solches Narrativ wiirde auch
leichter zur Parteinahme einladen als das der Opfer (ein Begriff, der zudem in
der heutigen Jugendsprache als Schimpfwort gilt).** Mit dieser Parteinahme fiir
einen historischen Akteur findet gleichzeitig auch die Konstruktion des Ande-
ren, des Auflenstehenden, des mir Fremden statt, den der Betrachter aus dieser
Empathie-Wahrnehmung ausschliefit. Empathie einfordern bedeutet in dieser
Konsequenz Parteinahme fiir und gegen historische Akteure. Was heifit es aber,
diesen Prozess der Ahnlichkeitsbestimmung und der Parteinahme in der Be-
gegnung mit Geschichte zu steuern? Sind historische Lernsettings, die zumeist
auf das Einiiben von ganz bestimmten Perspektiviibernahmen abzielen, nicht
denkbar ungeeignet fiir Empathie? Denn schlieflich bestimmt die oder der
Lernende im Sinne historischen Lernens als eigen-sinnig produktive Aneignung
fiir sich selbst, wem ihre/seine Empathie gilt. Die Ergebnisse sind also nicht
vorhersehbar und erzielen vielleicht das Gegenteil dessen, was im Lehrplan
steht, eben wie es auch an Gedenkstitten zu beobachten ist. Vielleicht resultiert
aus dieser unkalkulierbaren Ungewissheit die geschichtsdidaktische Skepsis
gegeniiber der Empathie und dem groflen Bediirfnis danach, sie zu lenken. Denn
nur, wenn die Parteinahme des Lernenden in den erwiinschten Bahnen ge-
schieht, lasst sich Empathie als moralisches Erziehungsziel denken. Doch ist das
iiberhaupt legitim?

Breithaupt argumentiert, dass dieser Parteinahme, die auf der Ahnlich-
keitswahrnehmung basiert, die »Filterung, Beschrankung und Blockade von
Empathie«* folgt. Dieses sei nun die »entscheidende kulturelle Leistung«. Em-
pathie wird zu einem Schutzschild gegen das »Unmittelbare der emotionalen
Erregung«.” Um auf das Gedenkstittenbeispiel zuriickzukommen, wire das
Ergebnis einer gelungenen empathischen Begegnung, dass Besucherinnen und
Besucher sich fiir das Schicksal bestimmter Haftlinge besonders interessieren,
da sie Ahnlichkeiten zu sich selbst konstruieren. In einem zweiten Schritt sollte
es ihnen aber auch gelingen, sich nicht vom wahrgenommenen emotionalen
Leiden des gewéhlten Hiftlings anstecken zu lassen, sondern sich als Besucherin
bzw. Besucher der Gedenkstitte im Jahre 2012 davon zu distanzieren. Dennoch
ermoglicht diese empathische Begegnung zum einen ein tieferes Interesse und
vielleicht auch Verstindnis fiir die Gefangenen, aber auch die »Differenz zwi-
schen Ich und anderen«* und damit auch eine neue Perspektive auf sich selbst.

44 Abram und Heyl 1996.
45 Breithaupt 2009, 114.
46 Ebd. 32.

47 Ebd. 54.
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Das emotionale Navigieren in der empathischen Weltwahrnehmung schiitzt im
besten Falle vor einer vollstindigen Identifikation, vor einer automatisierten
Sympathie, vor einem Zuviel an Mitleid. Genau das bezeichnet Breithaupt als
»Kultur der Empathie«, wie der Titel seines Buches lautet.

In welchen Strukturen pragt sich Empathie nun aus? Breithaupt stellte fiir das
in der Geschichtsdidaktik etablierte narrative Paradigma einen nicht unwe-
sentlichen Zusammenhang zwischen Empathie und Narration her.* Fiir ihn (als
Germanisten) ist die Narration die Ausnahme, innerhalb der Empathie zuge-
lassen wird.

Wenn erzéhlt wird, lassen wir Empathie (eher) zu [...]. Menschliche Empathie ist
wesentlich durch narratives Denken geprigt, das aufgrund von narrativen Mustern und
Zwiéngen zustande kommt. [...] Wir lassen Empathie zu, indem wir in Geschichten
denken und wir fiihlen uns in Narrationen dadurch ein, dass wir Empathie mit den
fiktiven Charakteren entwickeln.*

In dieser (literaturwissenschaftlichen) Perspektive auf Empathie ist ein Modus
historischer Hermeneutik versteckt. Parteinahme, Distanzierung und Kennt-
lichmachung von Alteritit finden in der Narration statt. Nur narrative Prozesse
erzeugen, konfigurieren und lenken Empathie.”

An diesem Punkt lasst sich ganz offensichtlich eine Briicke zur historischen
Empathie bauen. So ist im Sinne des narrativen Paradigmas Geschichte als
Erzéhlung aufzufassen, wie eben auch geschichtliches Denken in narrativen
Strukturen stattfindet.”’ Mit der historischen Erzihlung wurde ein Medium
geschaffen, das der Empathie Strukturen bereitstellt, um Geschichte zu verge-
genwirtigen (Imagination) und sich selbst dazu narrativ ins Verhiltnis zu set-
zen.

7.  Fazit — Empathie als produktive Irritation

Ist Empathie nun Konigsweg oder Sackgasse? Auch wenn hier der positivistische
Gebrauch des Empathiebegriffes kritisch betrachtet wird, eine eindeutige Ant-
wort mochte ich auf diese Entweder-oder-Frage nicht geben, ein Ja-aber-Fazit
scheint produktiver. So ist festzuhalten, dass Empathie als deutende Wahrneh-
mung eines historischen Gegentiibers, als eine emotionale Praktik verstanden
wird, die im Prozess der Imagination (in Anlehnung an Fritz Breithaupts
Ahnlichkeitskonstruktion und Parteinahme) und Selbstreflexion stattfindet. Die

48 Siehe Beitrag von Barricelli in diesem Band.
49 Breithaupt 2009, 114.

50 Breger und Breithaupt 2010, 11.

51 Siehe Barricelli 2012.
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Effekte von Empathie sind daher De-Distanzierung und Abgrenzung, die im
Modus der historischen Narration ausgebildet werden.

So stellt sich weiterfithrend die Frage, wie sich Empathie zum historischen
Lernen verhilt. Im Ergebnis obiger Uberlegungen wird vorgeschlagen, Empathie
als produktive Irritation im Lernprozess zu begreifen und nutzbar zu machen.
So bedeutet Empathie eben nicht nur das In-den-Schuhen-des-Anderen-Gehen,
sondern ebenso das Zuriickschliipfen in die eigenen Schuhe und die Verwun-
derung dariiber, wie unterschiedlich sich das anfiihlt. Diese Irritation konnte im
Idealfall der Ausgangspunkt historischen Lernens sein.”” Damit liegt das Po-
tenzial der Empathie eben nicht nur darin, Alteritét zu tiberbriicken, sondern sie
auch spilirbar und erkennbar werden zu lassen. Empathie rechnet Alteritit ein
und fordert sie heraus. Empathie bedeutet somit, dass man zunichst mehr tiber
sich selbst lernt als {iber den Anderen. In der Konsequenz dieses Lernens kann
historische Empathie an den Vorstellungsbildern des Beobachters riitteln und
eben auch eine hohere Sensibilitit gegeniiber dem Anderen/Fremden einfor-
dern.

So liefe sich der Erfolg historischen Lernens eben nicht von der Reproduk-
tion standardisierter Werte, Vorstellungen und Deutungen abhidngig machen.
Stattdessen wire das Zulassen, Erkennen und Reflektieren eigener Reaktionen in
der Begegnung mit Geschichte eine Konsequenz aus den obigen Uberlegungen.
Empathie wiirde dann ein lohnendes Ergebnis beispielsweise eines Gedenk-
stittenbesuches sein, wenn den Besucherinnen und Besuchern die Moglichkeit
eingerdaumt wird, ablehnend, distanziert, unverstindig oder auch mitleidend zu
reagieren, um diese Reaktionen anschlieflend in entsprechenden Lernsettings zu
reflektieren. Empathie fithrt dazu, eigene unbewusste Abwehrrektionen oder
Sympathien zu erkennen, sich mit der eigenen Perspektivitit auseinanderzu-
setzen und damit auch die Aufmerksambkeit gegeniiber dem Anderen zu schulen.

Damit kann Empathie am Anfang einer Erziehung zu Toleranz, Hilfsbereit-
schaft und zu solidarischem Verhalten stehen, diese jedoch keineswegs auto-
matisch hervorbringen, wie es die Konzepte einer Empathie als moral sentiment
nahelegen. Daher wird hier abschlieflend weniger das Herausbilden von Em-
pathiefdhigkeit eingefordert, sondern aufgefordert, iiber Empathie mit ihren
Effekten von Parteinahme und Distanzierung die Wahrnehmung von Anders-
artigkeit zu trainieren. In der Definition historischen Lernens als eigen-sinnig
produktive Aneignung bedeutet Empathie, die Wahrnehmung des Fremden in

52 Dominick LaCapra sprach von »empathic unsettlement«, der dem hier gewéhlten Begriff der
produktiven Irritation nahekommt: »The role of empathy and empathic unsettlement in the
attentive secondary witness does not entail this identity; it involves a kind of virtual expe-
rience through which one puts oneself in the other’s position while recognizing the difference
of that position and hence not taking the other’s place.«; LaCapra 2001, 78. (Ich danke Sophie
Oliver fur diesen Hinweis).
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das eigene Selbst zu integrieren und damit Aufmerksamkeit und Urteilskom-
petenz zu starken. Mit vorsichtigem Optimismus liele sich darauf bauen, dass
die Fahigkeit zur Empathie dem Fremden nicht den Stachel des Fremden nimmt,
sondern im Fremden die Faszination des Anderen erkennt und dies als pro-
duktive Irritation zur Bildung des Selbst beitragt.
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Fithlen — Wollen — Wissen.
Geschichtskulturen als emotionale Gemeinschaften

1.  »lch betrat das Gebaude und war iiberwiltigt« — Gedanken
zur Einfiihrung

»Neben die wissenschaftliche Rationalitit tritt gleichberechtigt die Sinnlichkeit
historischer Erfahrung.«' Die Sinnlichkeit, die Hans-Jiirgen Pandel hier als ein
zentrales Merkmal fiir den Umgang mit Geschichte im Leben einer Gesellschaft,
der sogenannten Geschichtskultur, bezeichnet, ldsst sich in der Tat fast {iberall
dort beobachten, wo die Beschéftigung mit Vergangenheit den engen Zirkel von
Akademien und Hochschulen verlédsst. Von einer Gleichberechtigung von Ra-
tionalitdt und Sinnlichkeit oder gar von produktiven Allianzen kann dabei je-
doch nicht immer die Rede sein.

Wer etwa das polnische Museum des Warschauer Aufstandes betritt - 2004
erdffnet und aufgrund seiner multimedialen Ausstellungskonzeption eines der
modernsten Museumsprojekte in Polen -, der hort {iberall in diesem Haus einen
dumpfen, im Sekundentakt wiederkehrenden Ton, der die Besucherinnen und
Besucher wie ein basso continuo durch die gesamte Ausstellung begleitet. Ver-
sinnbildlicht werden soll auf diese Weise der Herzschlag des polnischen Volkes -
ein Herzschlag, der vom Heldenmut und Uberlebenswillen der Aufstindischen
des Jahres 1944 zeugen soll, der Herzschlag eines Volkes zudem, der auch nach
den Katastrophen des zwanzigsten Jahrhunderts heute noch immer vernehmbar
ist.”

Im Begleitband zur Ausstellung lassen die Ausstellungsmacher den »Auf-
stindischenenkel«’ Adam Sosnowski zu Wort kommen, der nach seinem Mu-
seumsbesuch seine Erlebnisse in der Ausstellung beschreibt. Nachdem sich
Sosnowski in seinem Erlebnisbericht zunachst dariiber beschwert, dass »die

1 Pandel 2009, 86.

2 Vgl. zur Konzeption des Museums und zur Intention der Ausstellung den Begleitband zur
Ausstellung: Bartoszewski und Bujak 2008.

3 Sosnowski 2008, 124.
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meisten Menschen noch heute den Aufstand der Juden im Warschauer Ghetto
(1943) mit dem Aufstand der polnischen AK [= Bezeichnung fiir die sogenannte
polnische Heimatarmee Armia Krajowa, Anm. M.L.] verwechseln«®, schildert er
seine Gefiihle beim Betreten des Hauses:

Mit einem Schritt war ich von der Auflenwelt abgeschnitten. Ich betrat das Gebdude
und war iiberwiltigt. Die Tiir fiel ins Schloss und damit blieb nicht nur das Licht,
sondern auch der Alltag drauflen. Die Atmosphire war unbeschreiblich. Automatisch
verfielen die Besucher in eine reflexive Stille und wagten es fortan sich nur mehr im
Flusterton zu verstandigen. [...] Neben klassischen Ausstellungsstiicken wie Medail-
len, Tagebiichern, Dokumenten oder Uniformen beherbergt das Museum auch einen in
Originalgrofle nachgebauten Flugzeugbomber aus den Zeiten des 2. Weltkriegs. Im
Gegensatz zu vielen anderen Einrichtungen dieser Art fithlt man hier Geschichte. Die
Ausstattung der Hallen und Pavillons weckt Emotionen, nicht zuletzt, weil viele Polen
einen personlichen Bezug zum Aufstand haben. [...] Ich sah viele Jugendliche um mich
herum und ihre Augen spiegelten die gleichen Gefiihle wider, die auch ich in mir trug.
Stolz, Mitgefiihl, Trauer, Zorn. Aber unter all diesen Emotionen war eine mit Abstand
die stirkste: Bewunderung.’

Es wire nattrlich naiv, von Adam Sosnowskis Erlebnisbericht auf die emotio-
nalen Erfahrungen aller oder vielleicht auch nur der meisten Besucherinnen und
Besucher zu schlussfolgern, die das Museum des Warschauer Aufstandes be-
suchen.’ Von einer Gleichberechtigung von wissenschaftlicher Rationalitét und
der Sinnlichkeit historischer Erfahrung kann im Erlebnisbericht des War-
schauer Museumsbesuchers jedoch in der Tat keine Rede mehr sein: Das sinn-
liche Erleben von Geschichte und die Emotionen, die der Ausstellungsbesuch bei
ihm hervorrufen, scheinen eine rationale Beschiftigung mit der Vergangenheit
fast vollends zu iiberdecken. Der Besuch der Ausstellung erzwingt - folgen wir
Sosnowskis Darstellung - von den Besucherinnen und Besuchern offenbar ganz
eigene Kommunikationsregeln, ruft eine scheinbar reflexive Stille hervor und
ldsst sie im Sprechmodus des Fliistern verharren.

Das kollektive Erleben von Geschichte bringt hier offenbar eine emotionale
Gemeinschaft zwischen den lingst verstorbenen »Verlassene[n] Helden« des
Aufstandes, dem »Aufstindischenenkel« und der Jugend der Gegenwart hervor:
Durch die gemeinsame, generationeniibergreifende und weihevoll-festliche
Bewunderung von Taten der Vergangenheit entwerfen sich die Museumsbesu-
cher als ein Kollektiv, als eine Geburtsgemeinschaft, deren sozialer Kitt ge-

4 Ebd.

5 Ebd. 124-125.

6 Zumindest Studierende des Masterstudiengangs Public History der Freien Universitit Berlin,
mit denen ich das Museum im Sommer 2011 besucht habe, zeigten sich aufgrund des emo-
tionalen Charakters der Ausstellung sehr befremdet. Befremdet zu sein ist freilich ebenso eine
Emotion.
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meinsam geteilte Gefiihle beim Erleben von Geschichte sind - Geschichte und
Emotionen gehen hier eine politische Allianz ein.

In der vermeintlich kithler-rationaleren Geschichtskultur der Bundesrepu-
blik - so konnte man zunichst meinen - diirfte eine dermaflen emotionale
Beschiftigung mit Geschichte wohl eher die Ausnahme sein. Dieser Eindruck
tduscht jedoch, denn nur die Felder, auf denen die Debatten hierzulande statt-
finden, sind andere. Erinnert sei etwa an den fast hysterisch gefiihrten Streit
tiber die Frage, welches Geschlecht die Personen haben diirfen, deren Kiisse in
den Videoinstallationen im Denkmal fiir die im Nationalsozialismus ermordeten
Homosexuellen zu sehen sind.” Wer hegemonialere Themen bevorzugt: Erinnert
sei auch an die stindig neu entbrennenden und immer wieder lebhaften Aus-
einandersetzungen um ein »Zentrum gegen Vertreibungen«. Die leidenschaft-
lichen Auseinandersetzungen um die Ausstellung Verbrechen der Wehrmacht
sind gerade einmal 10 Jahre alt.

Emotionen, das immerhin wird in allen Beispielen deutlich, spielen in der
Geschichtskultur eine konstitutive Rolle und gehen verwickelte Verbindungen
mit kognitiven und politischen Dimensionen von Geschichte ein. Diese Er-
kenntnis ist freilich keine neue und spitestens seit den phanomenologischen
Entwiirfen zu Geschichtskultur von Jorn Riisen Ende der 1980er Jahre Common
Sense unseres Fachs. In diesem Beitrag soll gefragt werden, ob Ansitze von
aktueller geschichts- und kulturwissenschaftlicher Emotionenforschung dazu
beitragen konnen, den Ort von Emotionen in der Geschichtskultur genauer
bestimmen zu konnen. Dazu werden erstens das Konzept der Geschichtskultur
und die Verortung von Emotionen in ihm beschrieben. Zweitens wird iiberlegt,
welchen Beitrag theoretische Arbeiten etwa zum mindful body, zu emotional
communities von Barbara H. Rosenwein und schliefllich zu emotional regimes
von William Reddy bei einer kulturwissenschaftlichen Scharfung der Phiano-
menologie von Geschichtskultur spielen kénnen.

2. Geschichtskultur — Eine Phanomenologie

Zunichst erscheint also eine kleine Schleife mit Begriffsarbeit notwendig, um
sich der Frage anndhern zu konnen, welche systematische Rolle Emotionen
bisher beim Nachdenken iiber Geschichtskultur in der Geschichtsdidaktik ge-
spielt haben. Geschichtsdidaktisch erfahrene Leserinnen und Leser diirften hier

7 Vgl. dazu etwa die in der Zeitschrift Emma gefithrte und von Seiten des Lesben- und
Schwulenverbandes LSVD dokumentierte Debatte: http://www.emma.de/ressorts/artikel
/homosexuelle/homo-mahnmal/ sowie http://www.homo-denkmal.lsvd.de/index.php?opti-
on =com_content& view=article&id=75&Itemid=110 (beides zuletzt gepriift am 31. Januar
2013).
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nur wenig Neues erfahren oder gelangweilt sein - sie kénnen auch sogleich zu
Teil 3 dieses Beitrags weiterblattern. Leserinnen und Leser, die sich bei der
Analyse der Art und Weise, wie Individuen und Gesellschaften mit Erinnerun-
gen und Vergangenheit umgehen, des Konzeptes der Erinnerungskultur bedie-
nen und sich dabei auf Vorstellungen etwa vom kollektiven, kommunikativen
und sozialen Gediachtnis nach Aleida und Jan Assmann oder Harald Welzer
berufen, werden auf den folgenden Seiten vermutlich enttduscht, denn um diese
Konzepte soll es hier nicht gehen. Auch ein Vergleich von Geschichtskultur auf
der einen und Erinnerungskultur auf der anderen Seite wird hier nicht ange-
strebt. Er ist schon allein deshalb schwierig (und ohnehin in diesem Beitrag
nicht zielfithrend), weil sich beide Konzepte »unabhéngig voneinander mit ei-
genen Terminologien entwickelt« haben und »deshalb auch keiner gemeinsa-
men Systematik oder Herangehensweise folgen.«* Diesen Umstand hat zuletzt
Wolfgang Hasberg aufgezeigt und dabei breit dargestellt, aus welch grundsitz-
lich anderen disziplindren Kontexten beide Konzepte stammen und welche
unterschiedlichen Fragen mit ihnen beantwortet werden konnen.’

Zuriick zum Begriff Geschichtskultur. Dass sich die Geschichtsdidaktik als
Disziplin auf grundlegende Weise iiber das Konzept des Geschichtsbewusstseins
definiert, zeigt sich vielleicht nirgendwo so deutlich wie bei ihren Versuchen,
sich definitorisch am Begriff der Geschichtskultur abzuarbeiten: Die Leitkate-
gorie Geschichtsbewusstsein' wird stets als terminologischer Referenzrahmen
benotigt, um auch Geschichtskultur begrifflich fassen zu kénnen. Uberblickt
man die mittlerweile nicht wenigen Versuche, Geschichtskultur zu definieren, so
scheint die Formulierung von Jorn Riisen noch immer mafigeblich und kon-
sensfihig zu sein, in der es heif3t: »Geschichtskultur 143t sich [...] definieren als
praktisch wirksame Artikulation von Geschichtsbewuf3tsein im Leben einer
Gesellschaft.«"'

Es »bezeichnet«, so Riisen an anderer Stelle, »den Gesamtbereich der Akti-
vititen des Geschichtsbewusstseins« und lasst sich »als ein eigener Bereich der
Kultur mit einer spezifischen Weise des Erfahrens und Deutens der Welt [...]
beschreiben und analysieren« und markiert als geschichtsdidaktische Kategorie

8 Oswalt 2009, 8.

Vgl. dazu Hasberg 2006 sowie aktuell Schonemann 2011.

10 Als Definition fiir Geschichtsbewusstsein soll hier verwendet werden »die stindige Gegen-
wirtigkeit des Wissens, daf§ der Mensch und alle von ihm geschaffenen Einrichtungen und
Formen seines Zusammenlebens in der Zeit existieren, also eine Herkunft und eine Zukunft
haben, daf3 sie nichts darstellen, was stabil, unverinderlich und ohne Voraussetzungen ist«;
Schieder 1974, 78 - 79, zitiert nach Jeismann 1997, 42.

11 Riisen 1994, 5.

o

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

Fiihlen — Wollen — Wissen. Geschichtskulturen als emotionale Gemeinschaften 97

»den Sitz des Geschichtsbewusstseins im Leben«.'? Dieser Begriffsbildung
schliefit sich auch Hans-Jiirgen Pandel im Prinzip an, wenn er ausfiihrt:

Geschichtskultur bezeichnet die Art und Weise, wie eine Gesellschaft mit Vergangen-
heit und Geschichte umgeht. In ihr wird das Geschichtsbewusstsein der in dieser
Gesellschaft Lebenden praktisch und duflert sich in den verschiedensten kulturellen
Manifestationen."

Wie genau aber hingen Geschichtsbewusstsein und Geschichtskultur zusam-
men? Bernd Schonemann prézisiert:

Die Kategorien Geschichtsbewusstsein und Geschichtskultur lassen sich wider-
spruchsfrei unter dem »Dach« der Zentralkategorie »Geschichtsbewusstsein in der
Gesellschaft« ansiedeln, wenn man akzeptiert, dass Gesellschaften ihre Vergangenheit
auf zweierlei Weise (bimodal) konstruieren, nimlich individuell und kollektiv. Ge-
schichtsbewusstsein und Geschichtskultur werden dann als zwei Seiten einer Medaille
begreifbar: Auf der einen Seite Geschichtsbewusstsein als individuelles Konstrukt, das
sich von auflen nach innen, in Internalisierungs- und Sozialisierungsprozessen auf-
baut; auf der anderen Seite Geschichtskultur als kollektives Konstrukt, das auf dem
entgegengesetzten Weg der Externalisierung entsteht und objektive Gestalt annimmt."

Wolfgang Hasberg erginzt in Anlehnung an Jorn Riisen, dass es also offenbar
»nur ein kleiner Schritt vom Geschichtsbewusstsein zur Geschichtskultur« sei:
»Wiahrend das Erste die innere Seite des historischen Lernens bildet, stellt das
Zweite die dufere Seite dar.«"

Egal, welcher Metaphorik man sich hier anschlieflen mochte (individuell/
kollektiv, zwei Seiten einer Medaille, innere und auflere Seite): Bemerkenswert
ist der Umstand, dass die Geschichtsdidaktik bisher keine Theorie vorritig halt,
mit der eben jene Internalisierungs- und Sozialisierungsprozesse oder eben
jener Prozess einer Externalisierung vom Individuellen zum Kollektiven (oder
von innen nach auflen) regelhaft beschrieben werden kénnen.'® Statt einer
Theorie zur Geschichtskultur bietet die Geschichtsdidaktik jedoch eine um-
fassende Phanomenologie an, indem sie vor allem beschreibt, in welchen Di-
mensionen sich Geschichtskultur in unserer Gegenwartsgesellschaft duflert.
Hier endlich kommen auch Emotionen ins Spiel. So fithrt Jorn Riisen aus:

12 Riisen 1997, 38.

13 Pandel 2009, 86.

14 Schénemann 2003, 17.

15 Hasberg 2006, 50.

16 Ob eine solche Theorie eine soziologische oder eine psychologische sein miisste, wire
ebenso zu kldren. Vielleicht lassen sich Antworten in Jiirgen Habermas® Theorie des kom-
munikativen Handelns finden, indem man historisches Erzdhlen als Ausdruck von Ge-
schichtsbewusstsein und zugleich als kommunikatives Handeln in heterogenen Ge-
schichtskulturen begreift. Diese Baustelle kann an dieser Stelle jedoch nicht weiter bearbeitet
werden.
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Im Blick auf moderne Lebensverhiltnisse lassen sich verschiedene Bereiche und Di-
mensionen der Geschichtskultur unterscheiden, vor allem die édsthetische, die politi-
sche und die kognitive. Sie sind in ihrer Unterschiedlichkeit und in ihrem inneren
Zusammenhang anthropologisch fundiert, namlich in den elementaren mentalen
Operationen des Fiihlens, Wollens und Denkens."”

Mit der dsthetischen Dimension von Geschichtskultur ist dabei »gerade nicht
das Historische im Asthetischen, sondern das Asthetische im Historischen«'®
gemeint — eine Analyse des Ersten wire wohl eher eine Aufgabe der Kunstge-
schichte, wahrend das Zweite beschreibt, auf welche Weise Geschichte durch ihre
Asthetisierung in der Gegenwart erfahrbar werden kann. Gerade dem Astheti-
schen, das laut Riisen in der mentalen Operation des Fiithlens zum Ausdruck
komme, gesteht er eine sehr umfassende Bedeutung bei der Wirkungsmich-
tigkeit von Geschichte in unserer Gegenwart zu. Hier lohnt sich ein ausfiihrli-
cherer Blick in seine Ausfithrungen:

Was macht historische Erinnerung eingéngig, was verleiht ihr die Lebendigkeit, mit der
sie die Abstindigkeit und Unwirklichkeit der Vergangenheit in die tiberwiltigende
Wirklichkeit der Gegenwart hinein vermittelt? Diese Frage ist ohne einen Hinweis auf
die dsthetische Qualitit historischer Prdsentationen der Vergangenheit nicht beant-
wortbar. Ohne den hier vorherrschenden Gesichtspunkt formaler Stimmigkeit - tra-
ditionell wird er »Schonheit« genannt - konnten historische Werke ihre orientierende
Kraft auf der Ebene der sinnlichen Wahrnehmung nicht entfalten; die Gedankenblisse
der Erkenntnis hatte kein Feuer der Einbildungskraft, mit der die historische Erin-
nerung als Gesichtspunkt handlungsleitender Zwecksetzungen wirksam wird. Das
gleiche gilt fiir die Umsetzung historisch formulierter politischer Absichten. Auch sie
miissen sich mit der Gestaltungs- und Wirkungskraft der sinnlichen Anschauung
verschwistern, um ihre praktische Funktion erfiillen zu konnen.”

Hier liegen nun sehr viele Begriffe gleichzeitig auf dem Tisch. Vielleicht erfolgt
an dieser Stelle auch allzu schnell eine Verkniipfung der Dimension Asthetik mit
der ihr zugeschriebenen Fihigkeit einer »sinnlichen Wahrnehmung, die dann
wiederum in der elementaren mentalen Operation des Fithlens zum Ausdruck
kommt.” Immerhin jedoch wird der Rolle von Emotionen in diesem Entwurf
eine zentrale Rolle zugewiesen: Die sinnliche Wahrnehmung ist es, die histori-
sches Erinnern durch ein »Feuer der Einbildungskraft« iiberhaupt erst praktisch
wirksam werden ldsst. Oder schérfer formuliert: Ohne Emotionen miisste die

17 Riisen 1997, 39.

18 Riisen 1994, 12.

19 Ebd. 13.

20 Wire an dieser Stelle Platz fiir einen weiteren begrifflichen Schlenker, konnten hier Aus-
fithrungen zur Theorie der Asthetik und zum Zusammenhang von Emotion und astheti-
schem Empfinden gewiss dazu beitragen, dem Zusammenhang dieser Begriffe noch genauer
nachzugehen als es in dieser kurzen Skizze der Phinomenologie von Geschichtskultur
moglich ist.
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politische und die kognitive Dimension von Geschichtskultur ins Leere laufen,
wiirde blass und wirkungslos bleiben und Geschichte konnte ihrer Orientie-
rungsfunktion iiberhaupt nicht nachkommen. An diesem Entwurf ist insbe-
sondere bemerkenswert, dass solch grundsitzliche Uberlegungen zur Ver-
schrinkung von Rationalitit und Emotionalitit (und auch zur Verschrankung
mit dem Politischen), durch die eine Dichotomie zwischen Kognition und Ge-
fithl ja im Prinzip aufgelost oder doch zumindest verfliissigt wird, fiir die
Analyse von Geschichtskultur weder als umstritten noch als kritikwiirdig gel-
ten - wihrend eine Integration von Emotionen in historische Lernprozesse in
der Schule zur gleichen Zeit mit grofier Skepsis betrachtet wurde, und wohl auch
noch immer betrachtet wird.”

Die drei geschichtskulturellen Dimensionen Asthetik (Fiihlen), Politik
(Wollen) und Kognition (Wissen) sind, greift man die Redeweise des »Ver-
schwisterns« von Riisen auf, als Schwestern vorstellbar, bei »denen auf jeweils
unterschiedliche Weise historischer Sinn gebildet und transportiert wird, sie
existieren »realiter niemals unabhingig von einander«*. Wie vielleicht auch bei
leibhaftigen Schwestern nicht uniiblich, ist »[d]er Zusammenhang der ver-
schiedenen Dimensionen [...] dadurch charakterisiert, dafl jeweils die eine
Dimension die andere zu instrumentalisieren trachtet und damit zu Veren-
gungen und Verwerfungen der Geschichtskultur fithrt«.”” Alle drei Schwestern
gehen komplexe Beziehungen ein, wobei die Geschichtskultur erst dann ihre
historische Orientierungsfunktion am besten erfiillen kann, wenn sie »ihre drei
Dimensionen in relativer Autonomie belafit und zugleich wechselseitig kritisch
aufeinander bezieht.«** Die Dimensionen von Geschichtskultur sollen also -
kommen wir auf den eingangs zitierten Hans-Jiirgen Pandel zuriick - im besten
Falle gleichberechtigt sein.

Eine solche Strukturierung, zunichst ja kaum mehr als der Ausdruck einer
»spekulativ-theoretischen« Gedankenarbeit, kann es immerhin leisten, »Ge-
schichtskultur zunéchst empirisch erschlieSbar werden«* zu lassen und dabei
der Bedeutung von Emotionen einen systematischen Ort zuzuweisen. Die
Funktion einer solchen Phinomenologie hat also heuristischen Wert und kann
dabei helfen, jeweils konkrete Auspriagungen von Geschichtskultur genauer zu

21 Vgl. hierzu auch den einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke in diesem Band, in dem vor
allem historische Erfahrungen mit einem emotional iiberhéhten Gesinnungsunterricht in
Kaiserreich und Nationalsozialismus sowie ein zu attestierender Rationalisierungsschub der
bundesdeutschen Geschichtsdidaktik in den 1970er Jahren fiir diesen Umstand verant-
wortlich gemacht werden.

22 Hasberg 2006, 50.

23 Riisen 1997, 40.

24 Ebd.

25 Hasberg 2006, 50.
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beschreiben. Wolfgang Hasberg prézisiert dieses Strukturmodell in Form einer
Tabelle (siehe Tab. 1).

Tab. 1: Strukturmodell nach Wolfgang Hasberg (Hasberg 2006, 50)

Grundmodi Prinzipien Disziplinire Verdichtung | Dimensionen der

menschlicher menschlicher menschlicher Mentalitit | Geschichtskultur

Mentalitit Mentalitit

Gefiihl Schonheit Kunst asthetische
Dimension

Wille Macht Politik politische
Dimension

Verstand Wahrheit Wissenschaft kognitive
Dimension

3. Perspektiven kultur- und geschichtswissenschaftlicher
Emotionenforschung fiir die geschichtsdidaktische
Geschichtskulturforschung

Die geschichts- und kulturwissenschaftliche Emotionenforschung hat - davon
ist in diesem Band mehrfach die Rede - in den vergangenen Jahren eine gewisse
Konjunktur erfahren, sogar von einem emotional turn kann die Rede sein, den
Ute Frevert recht genau auf das Jahr 2006 zu datieren weif3.* Vielleicht kénnen
einige der Ansitze, die im Zuge eines solchen emotional turn diskutiert wurden,
auch dabei behilflich sein, genauer in den Blick zu nehmen, wie eben jene
Internalisierungs- und Sozialisierungsprozesse oder auch eben jener Prozess
einer Externalisierung vom Individuellen zum Kollektiven, also der Weg vom
Geschichtsbewusstsein zur Geschichtskultur und zuriick, beschrieben werden
konnen. Ferner kann auf diese Weise in den Blick geraten, welche Rolle Emo-
tionen im Wechselspiel mit kognitiven und politischen Dimensionen von Ge-
schichtskultur spielen. Vielleicht also kann es durch einen Blick auf die gegen-
wirtige historische Emotionenforschung gelingen, einen kleinen Beitrag bei der
Suche nach einer Theorie der Geschichtskultur zu leisten — oder doch zumindest
dazu beizutragen, Emotionen in der Geschichtskultur empirisch priziser fassen
zu konnen.

Grundsitzlich werden Emotionen in der gegenwirtigen kultur- und ge-
schichtswissenschaftlichen Emotionenforschung als collective feelings”’ und auf
diese Weise als Vermittlerinstanz zwischen Korper/Geist und Gesellschaft an-

26 Frevert 2009, 184.
27 Ahmed 2004.
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gesehen, gleichzeitig als eine zentrale Dimension von Erfahrung und Erkennt-
nis.”® Auf diese Weise arbeitet die Emotionenforschung mit einem Konzept von
Emotionen, das in der Lage ist, den in der Phanomenologie der Geschichtskultur
gepragten Dreiklang von Fiihlen, Wollen und Wissen zu dynamisieren - und
dabei Emotionen zum entscheidenden Motor einer solchen Dynamisierung
werden zu lassen. Schliefit man sich der Vorstellung eines mindful body nach
Nancy Scheper-Hughes und Margaret M. Lock an, die den individuellen Korper
als physisches Artefakt, den sozialen Korper als kulturelles Symbol und den
politischen Kérper als Symbol fiir Macht und Kontrolle beschreiben,” so lasst
sich ein solcher mindful body auch als Akteur von Geschichtskultur begreifen.

Diese Uberlegungen sind abstrakt - sie konnen konkreter werden, wenn wir
auch Adam Sosnowski, den eingangs zitierten Besucher im Museum des War-
schauer Aufstandes, als eine Person mit einem solchen mindful body begreifen.
Adam Sosnoswki betritt die Ausstellung und nimmt die Reize und Eindriicke der
musealen Prisentation als unmittelbar physische Eindriicke seines individuellen
Korpers wahr, fiihlt sich sogar »von der Auflenwelt abgeschnitten«, »iiberwal-
tigt« und empfindet die Atmosphire schliefSlich als »unbeschreiblich«.” Seine
Emotionen verkniipfen sich rasch mit der Erinnerung an seinen Grofivater und
dessen Erzdhlungen an den Aufstand (»Mein Grof3vater kimpfe den ganzen
Aufstand hindurch«’"). Diese Erinnerung wird von Sosnowski rasch verallge-
meinert, sein mit dem Grof3vater geteiltes kommunikatives Gedéchtnis emo-
tional in das kulturelle Gedéchtnis eingeschrieben. Er fithrt aus: »Die Ausstat-
tung der Hallen und Pavillons weckt Emotionen, nicht zuletzt, weil viele Polen
einen personlichen Bezug zum Aufstand haben.«”

Indem Sosnowski sein emotionales Erleben in eine intergenerationelle Hel-
dengeschichte einflicht, wird sein mindful body dann in der Tat auch zu einem
politischen Korper, zum Symboltrager im Prozess von nation building, denn
nicht umsonst werden die Macherinnen und Macher der Warschauer Ausstel-
lung gerade seine emotionale Schilderung gewiahlt haben, um die Geschichte der
Helden von Warschau in die polnische Nationalgeschichte einzuschreiben. Zu
beobachten ist hier in jedem Fall, dass der geschichtskulturelle Ort der Aus-
stellung zu einem Raum wird, in dem sich eine emotionale Gemeinschaft kon-
stituiert.

28 Vgl. hierzu die umfassenden Ausfithrungen im einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke in
diesem Band.

29 Hier sei insbesondere verwiesen auf Scheper-Hughes und Lock 1987 sowie ebenso auf die
weiterfithrenden Ausfithrungen im einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke in diesem
Band.

30 Sosnowski 2008, 124.

31 Ebd. 125.

32 Ebd. 124.
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Den Begriff der emotionalen Gemeinschaften pragte insbesondere die US-
amerikanische Historikerin Barbara H. Rosenwein, als sie emotionale Ge-
meinschaften in mittelalterlichen Gesellschaften untersuchte.”” Sie definiert
solche emotional communities als »soziale Gruppen, die dieselben Bewertungen
und Vorstellungen davon, wie diese auszudriicken seien, vertreten« — oder auch
als »Personengruppen, die von gemeinsamen oder dhnlichen Interessen, Wer-
ten, Emotionsstilen und Emotionsbewertungen zusammengehalten werden.«**
Eine solche emotionale Gemeinschaft konstituiert sich offenbar auch, wenn
Individuen den geschichtskulturellen Ort einer historischen Heldenausstellung
wie in Warschau betreten. Hier kann man - greift man die Gedanken von Ro-
senwein auf - erkennen,

dass es bei Emotionen um etwas geht, ndmlich: Dinge, die wir fiir wichtig erachten.
Emotionen iiberwiltigen uns nur deshalb, weil wir mit etwas konfrontiert wurden oder
uns etwas widerfahren ist, was unser Wohlbefinden betrifft. Emotionen sind das Er-
gebnis unserer Werte und Wertungen.”

Als Medidvistin interessiert sich Rosenwein freilich nicht fiir emotionale Ge-
meinschaften, die durch ein gemeinsames Erleben von gegenwirtiger Ge-
schichtskultur hervorgebracht werden. Dennoch sind ihre Ausfithrungen dazu,
wie man emotionale Gemeinschaften tiberhaupt erst einmal erkennt und mit
welchen Quellen man sie analysieren kann, gerade fiir einen empirischen Zugriff
auf gegenwirtige Geschichtskulturen ein grofler Gewinn. Um solche Gemein-
schaften erkennen und analysieren zu konnen, spricht sie sich dafiir aus, »mit
einem Blick auf Emotionen alles [zu] lesen, was deren Mitglieder schrieben« und
prézisiert, dass es insbesondere wichtig sei zu wissen

welche Worter fir die emotionale Gemeinschaft, mit der man zu tun hat, auf Emo-
tionen verweisen. [...] Die Suche nach dem Emotionswort in einem Text ist nur der
erste Schritt. Als nachstes muss man herausfinden, wie oft und in welchem Kontext es
verwendet wird, ob sein Gebrauch geschlechtsspezifisch ist, ob es nach Klasse oder
Stand variiert und wie es ausgedriickt wird (mit Nachdruck oder eher zaghaft, begleitet
von korperlichen Zeichen wie Erréten usw.). Wenn diese Methode bei jeder hiufig
erwihnten Emotion angewandt wird und dabei noch Emotionen aufgeschrieben

33 Hier ist insbesondere zu nennen Rosenwein 2006.

34 Die emotionenhistorischen Ansitze von Barbara H. Rosenwein und spéter auch jene von
William Reddy werden hier im im Rahmen eines Interviews aufgegriffen, das der Historiker
Jan Plamper mit William Reddy, Barbara Rosenwein und Peter Stearns im Jahr 2009 gefiihrt
hat. Seiner hervorragend fokussierten Interviewfiihrung dieser (E-Mail-)Interviews ist es zu
verdanken, dass Rosenwein und Reddy auf besonders prizise Weise tiber ihre Begrifflich-
keiten und Arbeitsweisen Auskunft geben - ein Umstand, der fiir diesen Beitrag mit grofiem
Gewinn ausgenutzt werden kann; vgl. Plamper 2010, 56.

35 Ebd. 54.
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werden, die zu fehlen scheinen, so werden in der Regel Muster sichtbar - die Konturen
einer emotionalen Gemeinschaft.*

Wendet man diese Uberlegungen auf die Schilderung des Warschauer Ausstel-
lungsbesuchers an, so zeigt sich hier zundchst - wenig iiberraschend -, dass
seine Schilderung allein kaum ein Indikator fiir eine emotionale Gemeinschaft
sein kann, sondern dass erst ein Vergleich unterschiedlicher Erlebnisschilde-
rungen von Ausstellungsbesucherinnen und -besuchern notwendig ist, um
»Muster« und »Konturen einer emotionalen Gemeinschaft« zu erkennen. Im-
merhin gibt Adam Sosnowski Auskunft {iber seine Perspektivitit - als Mann
(wie fast immer bei Mannern {iblich recht implizit), als Pole und als Nachkomme
eines Aufstands-Uberlebenden. Er schliefit seine Aufzihlung von Emotionen,
indem er »Bewunderung« fiir die »Helden von Warschau« als die »mit Abstand
starkste« Emotion bezeichnet - nach »Stolz, Mitgefithl, Trauer, Zorn«. Hier
liefert er also einen Katalog von graduierten Gefithlsbegriffen, der als heuristi-
sche Folie dienen konnte, wenn es darum ginge, in vergleichbaren anderen
Texten nach Konturen einer emotionalen Gemeinschaft zu suchen. Aufgabe
einer Geschichtskulturforschung, die sich dem Ziel verschreibt, Geschichts-
kulturen als emotionale Gemeinschaften empirisch zu analysieren, wire dem-
nach, aus einer Vielzahl von Texten, in denen Personen mit ihrem mindful body
Orte der Geschichtskultur betreten, sorgfiltig nach den sprachlichen Mustern zu
suchen, mit denen sie ihre Emotionalitat ausdriicken.

In aller Regel jedoch werden die emotionalen Eindriicke, die die Rezipien-
tinnen und Rezipienten von Geschichtskultur aufnehmen und nach auflen tra-
gen, nur selten schriftlich festgehalten. Gerade in Zeiten, in denen sich »im Zuge
der Durchsetzung der Erlebnisgesellschaft das postmoderne Leitmuster >Ge-
schichte als Event«” als geschichtskulturelles Leitmuster durchzusetzen scheint
(was an dieser Stelle keinesfalls beklagt werden soll), gehen sowohl Modi der
Rezeption als auch der Reflexion von Geschichte in fliissigere und hybridere
Formen iiber - aber auch gesetzte Bildungsbiirgerinnen und Bildungsbiirger
verfassen vermutlich eher selten schriftliche Texte, in denen sie iiber ihr Erleben
einer Ausstellung, eines historischen Spielfilms oder eines historischen Romans
reflektieren.

Was Barbara H. Rosenwein zusitzlich fiir die Erforschung vergangener
emotionaler Gemeinschaften fordert, und zwar »die Quellenbasis zur Erfor-
schung emotionaler Gemeinschaften um Musik und Kunst«*® zu erweitern, kann
entsprechend auch fiir die Analyse von Geschichtskulturen gelten. Dann wire zu
analysieren, wie etwa Musik und Kunst in geschichtskulturelle Objektivationen

36 Ebd. 56-57.
37 Schénemann 2011, 59.
38 Plamper 2010, 58.
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integriert werden. Dann jedoch verliefe man freilich die Rezeptionsebene und
ginge auf die Prdsentationsebene von Geschichtskultur tiber. Hier wire dann
systematisch zu fragen, mit welcher Bedeutung dsthetische Inszenierungen von
Geschichte in ihren jeweiligen geschichtskulturellen Kontexten belegt werden,
welche gesellschaftlich etablierten Bedeutungen solcher ésthetischen Inszenie-
rungen sie aufgreifen und auf welche Weise sie solche Inszenierungen durch die
eigen-sinnige Anreicherung mit historischen Inhalten umdeuten. Ergebnis einer
solchen Analyse konnte dann sein, genauer zu wissen, was als charakteristisch
fiir die jeweilige geschichtskulturelle emotionale Gemeinschaft ausgemacht
werden kann, welche dsthetischen Regeln also in ihnen gelten und welche Allianz
diese Regeln mit den kognitiven und politischen Dimensionen von Geschichte
eingehen.

Solche Regeln freilich dokumentieren dann auch jeweils, auf welche Weise das
Zusammenspiel von Fiithlen, Wissen und Wollen von machtvollen und interes-
segeleiteten Regeln bestimmt wird. Solche Regeln beschreibt der Historiker
William Reddy als emotional regimes. Darunter versteht er »die Reihe norma-
tiver Emotionen und die offiziellen Rituale, Praktiken [...], die diese ausdriicken
und einprigen; eine notwendige Grundlage eines jeden stabilen politischen
Regimes«.” Reddy weist insbesondere darauf hin, dass komplexe Gesellschaften
»von einer Vielzahl emotionaler Stile gepriagt« sind und »dass manche dieser
Stile in ihrem eigenen Kontext aufgezwungen werden, also in diesem Kontext die
Kraft von Normen besitzen«.*’

Dieser Gedanke kann dabei helfen, die Verschrankung zwischen der politi-
schen und der asthetischen Ebene, zwischen dem »Wollen« und dem »Fithlen« in
Geschichtskulturen préziser zu fassen. So wirken auch in Geschichtskulturen,
vorgestellt als emotionale Gemeinschaften, machtvolle emotionale Regimes,
durch die sich die politische Dimension von Geschichte der dsthetischen zu
bemaichtigen scheint. Aufgabe einer Analyse von Geschichtskulturen der Ge-
genwart wire es dann, nach eben solchen emotionalen Regimes Ausschau zu
halten und dabei im Blick zu behalten, dass der Umgang mit Geschichte in
unserer Gegenwartsgesellschaft als eine machtvolle Angelegenheit erscheint -
»die Sinnlichkeit historischer Erfahrung«* wire dann ihres reinen Genusscha-
rakters entzaubert.

Im Rahmen dieses Beitrags konnte bestenfalls in programmatischer Weise
diskutiert werden, auf welche Weise emotionengeschichtliche Forschungsan-
satze mit Gewinn fiir eine Analyse von gegenwirtigen Geschichtskulturen
nutzbar gemacht werden konnen. Hier sind die Forschungsaufgaben klar be-

39 Ebd. 44 -45.
40 Ebd. 45.
41 Pandel 2009, 86.
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nannt, und zuletzt schrieb Bernd Schonemann 2011 der Geschichtsdidaktik ins
Aufgabenheft, man miisse untersuchen, wie »Individuen geschichtskulturelle
Deutungs- und Erlebnisangebote in ihre historischen Gefiihls-, Wissens- und
Verstehenshorizonte« integrieren. Auf dem Weg zu einer solchen »geschichts-
kulturell akzentuierte[n] Lernbiographie- und Sozialisationsforschung, die zu
erkunden versucht, wie die Bildung individuellen Geschichtsbewusstseins ge-
schichtskulturell stimuliert und beeinflusst wird«* (und vice versa), kénnen die
Konzepte des mindful body, von emotional communities und die herrschaf-
kritische Perspektive einer Analyse von emotional regimes einen entscheiden-
den Beitrag liefern.
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Carlos Kolbl

Emotionspsychologie und
Geschichtsbewusstseinsforschung — eine fruchtbare
Kontaktperspektive ? Begriffe, Relationierungen, Unterricht

»... und die Spanier fingen an, dort und in anderen Gegenden Amerikas,

das alte, kultivierte Volk der Indianer in der scheufllichsten Weise auszurotten.
Dieses Kapitel in der Geschichte der Menschheit ist so entsetzlich

und so beschamend fiir uns Europder, daf} ich lieber davon schweige.«

Ernst H. Gombrich in Eine kurze Weltgeschichte fiir junge Leser, 1935

1.  Eine kurze Antwort auf die Titelfrage

Geschichten und die Geschichte als Kollektivsingular dngstigen, beklemmen,
beschdmen, empdren, verwundern, amiisieren, erfreuen, erregen Spannung,
Neugierde, Befremden und Langeweile, erzeugen Wut, Arger, Hass, Neid und
Verwirrung, spenden Trost, erfiillen mit Stolz, Hoffnung, Zuversicht, Euphorie
oder auch Trauer, Nostalgie, Melancholie, Resignation, Ohnmacht, Bestiirzung
und Verzweiflung. Diese kleine Auflistung appelliert offenkundig an ein Ver-
stindnis von Geschichte als einen nicht bloff szientifischen Gegenstand, sondern
an eine Auffassung von Geschichte auch als Existenzial. Dieser Auffassung
gemif sind wir - eine Wendung des Phinomenologen Wilhelm Schapp' vari-
ierend - in Geschichte nicht allein (wohl nicht einmal hauptsachlich) kognitiv,
sondern gewissermaflen mit Haut und Haaren und damit immer schon mit einer
Fiille von Gefiihlsregungen durch und durch verstrickt.

Wird die skizzierte Pramisse geteilt, liegt die Erwartung nahe, dass Emoti-
onspsychologie und Geschichtsbewusstseinsforschung bei der Bearbeitung von
Fragen in dem bislang nur vage angedeuteten Feld einer gefiihlsbeladenen Ge-
schichte in jedem Falle eine fruchtbare Verbindung eingehen, eingehen kdnnten
oder eingehen miissten. Man mag also beim jetzigen frithen Stand des Textes, der
bislang ja weniger Griinde geliefert als vielmehr Evidenzen suggeriert hat, mit
aller Vorsicht die Titelfrage in einem ersten Akt der (moglicherweise unbe-
griindeten) Zuversicht bejahen, wobei diese Bejahung zum gegenwirtigen

1 Schapp 1976.
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Zeitpunkt selbstverstindlich nicht mehr als ein Wechsel auf die Zukunft sein
kann.

Die folgenden Ausfiihrungen sollen detaillierter und vor allem begriindeter
zeigen, dass und in welchen Hinsichten die Titelfrage tatsichlich bejaht werden
kann; dies nun eher hinsichtlich einer berechtigten Erwartung, dass beide
Forschungsstrange eine fruchtbare Verbindung eingehen konnten, als der
Konstatierung bereits bestehender, gut ausgebauter und auf ihre Tragféhigkeit
hin vielfach gepriifter Kontakte.

2.  Eineetwas lingere Antwort auf die Titelfrage — wozu auch die
Bearbeitung weiterer Fragen nétig ist

Die lingere Antwort auf die Titelfrage ist — wie kaum {iberraschen wird - nicht
sofort zu haben, und wird auch am Ende des Textes im besten Fall in Umrissen
vorliegen. Zu ihrer Beantwortung ist die Bearbeitung weiterer Fragen notig. Dies
betrifft zundchst einmal (aus naheliegenden Griinden) die beiden Partner, die
eine Verbindung eingehen sollen, die Emotionspsychologie und die Ge-
schichtsbewusstseinsforschung. Es wird also zundchst gefragt, was Emotions-
psychologie und was Geschichtsbewusstseinsforschung ist. Anders als man
zunéchst vermuten wiirde, wird sich zeigen, dass der Gegenstand der Emoti-
onspsychologie durchaus nicht immer das Gefiihl ist. Um dieses soll es hier aber
in der Hauptsache gehen. Daher ist die Frage danach unumginglich, was ein
Gefiihl ist. Nach diesen (zumindest ansatzweisen) Explikationen der fiir den
vorliegenden Text einschldgigen Begriffe und Konzepte werden begriffliche,
sodann auch empirische Relationierungsversuche zwischen Gefiithl und Ge-
schichtsbewusstseinsforschung diskutiert. Als konkreter expliziter wie impli-
ziter Bezugspunkt fungiert hierbei das Geschichtsbewusstsein Jugendlicher
sowie der schulische Umgang damit. Im letzten Abschnitt werden daher einige
(wenige) Konsequenzen fiir den Umgang mit Gefiihlen im Geschichtsunterricht
formuliert.

3.  Was ist Emotionspsychologie?

Eine Minimaldefinition der Psychologie lautet, sie sei die Wissenschaft vom
Verhalten, Erleben und Bewusstsein.? Dennoch war es jahrzehntelang so, dass
das Erleben, zumindest in der Form des emotionalen Erlebens, in der Psycho-

2 Zimbardo 1992, 1.
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logie vergleichsweise selten als Gegenstand wissenschaftlicher Analysen zum
Zuge kam. Das hingt - wie so oft - mit der langandauernden Dominanz be-
havioristischen Denkens und Forschens in der Psychologie zusammen, aber
nicht nur. Auch die kognitive Wende der 1950er, 1960er Jahre verschaffte der
psychologischen Emotionsforschung keineswegs neuen Auftrieb, sondern ver-
engte abermals den psychologischen Gegenstand, nun eben auf Kognitionen, die
am besten noch informationstheoretisch in Anlehnung an computationale
Prozesse modelliert werden sollten. Dabei diirften die Initiatoren der kognitiven
Wende, wie etwa Jerome Bruner, der den Schlachtruf der Wende - oder wie es
bisweilen auch heifit: der Revolution - prigte, »to bring »mind« back into psy-
chology«, durchaus mehr bzw. Anderes im Sinn gehabt haben.’ Vor dem Hin-
tergrund einer defizitdren Forschungslandschaft hat Klaus Scherer noch 1980
auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie in Ziirich einen
Vortrag mit dem Titel »Wider die Vernachldssigung der Emotion in der Psy-
chologie« gehalten®, der in der Folge zum Anlass genommen wurde, auch eine
emotionale Wende der Psychologie zu fordern, was sich etwa in einem ein-
schligigen Handbuch duflerte.’

Im innerdisziplindren Kanon der Psychologie als Wissenschaft gehort die
Emotionspsychologie bekanntlich zur Allgemeinen Psychologie, befasst sich
also mit einem speziellen psychischen Funktionsbereich, der im Hinblick auf
seine Gesetzmifligkeiten in moglichst universeller Absicht analysiert werden
soll. Dabei interessieren solch unterschiedliche Themen wie evolutionspsycho-
logische Funktionalismen, die Dimensionen der Gefiihle, physiologische As-
pekte der Emotion, die Bedeutung kognitiver Bewertungen oder die Semantiken
von Gefiihlswortern.® Im Laufe der Psychologiegeschichte sind allerdings so
unterschiedliche Emotionstheorien aufgestellt worden, dass mitunter der Ein-
druck entsteht, sie wiirden sich gar nicht auf denselben Gegenstand beziehen.”

Tatséchlich gibt es nicht den einen konsensuell geteilten Emotionsbegriff in
der Emotionspsychologie, mithin hat die Emotionspsychologie keinen ganz
einheitlichen Gegenstand. Dies macht etwa eine Arbeit des Ehepaares Klein-
ginna deutlich, in der die Autoren eine Vielzahl an Emotionsdefinitionen sam-
meln und inhaltsanalytisch auswerten.® Dabei zeigt sich, dass lediglich 24 Pro-
zent der von ihnen analysierten Definitionen seit 1970 eine affektive Kompo-
nente ins Zentrum ihres Begriffs stellen, wenngleich knapp 80 Prozent diese
Komponente zumindest unter anderen Kategorien - wie etwa eine kognitive

3 Bruner 1984 und 1990.

4 Scherer 1981.

5 Euler und Mandl 1983.

6 Mees 1997.

7 Kochinka 2004a, 11 -16.

8 Kleinginna und Kleinginna 1981.
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oder eine physiologische Komponente - anfithren. Dies ist insofern erstaunlich,
als die affektive Komponente, der Erlebensaspekt der Emotion, also der Um-
stand, dass hier gefiihlt wird, doch gerade das Spezifikum von Emotionen ist.”
Deshalb muss in einem néchsten Schritt danach gefragt werden, was ein Gefiihl
ist.

4., Was ist ein Gefiihl?

Die Analyse unseres alltdglichen Sprechens und Denkens {iber Gefiihle sowie
alltaglicher Erfahrungen kann bereits zu aufschlussreichen Explikationen des
Gefiihlsbegriffs fithren. Dies hat Alexander Kochinka unternommen, dessen
Resultate ich im vorliegenden Abschnitt kurz referieren mochte.'

Erstens kann zwischen dem Gefiihl und seiner Symbolisierung unterschieden
werden. Dies bedeutet, dass Gefithle empfunden und symbolisiert werden
(konnen). Hier sind insbesondere zwei Symbolsysteme von Bedeutung: die
Sprache und der Gefiihlsausdruck (gestisch oder mimisch). Zweitens kann nach
der Angeborenheit oder der Erlerntheit von Gefiihlen gefragt werden. Wir fassen
Gefiihle oder Anteile von Gefithlen mitunter entweder als eher angeboren oder
als eher erlernt auf. Ein Kriterium fiir die Zuschreibung angeboren oder erlernt
scheint im Grad des Variantenreichtums und der Flexibilitdt eines Gefiihls zu
liegen. Ein Erschrecken aufgrund eines laut ausgerufenen »Buh!« einer anderen
zundchst unsichtbaren Person mag solch ein angeborenes Gefiihl sein. Drittens
konnen dynamische Aspekte im Fokus der Aufmerksamkeit stehen. Solche
Aspekte beziehen sich auf Dauer und Verlauf eines Gefiihls. Offenkundig sind
die dynamischen Aspekte bei einem mehr oder minder spontanen Wutanfall
andere als bei der langandauernden Trauer um den Verlust einer geliebten
Person. Viertens konnen Gefiihle nach ihrer Komplexitit differenziert werden.
Zur Komplexitit eines Gefiihls kann beispielsweise das Eingehen von Kogni-
tionen in das Gefiihl beitragen. So diirfte etwa Neid ein komplexes Gefiihl sein,
das zu fiihlen nicht zuletzt kognitiv voraussetzungsvoll ist. Denn um Neid
empfinden zu kdnnen, muss ich wahrnehmen, dass ich zwar selbst etwas nicht
besitze, dariiber nicht verfiige oder es nicht habe, aber ein anderer es sehr wohl
besitzt, dariiber verfiigt oder es hat. Auch muss ich dieses Etwas als wertvoll
bewerten. Fiinftens muss auf die Gerichtetheit des Gefiihls hingewiesen werden.
Gefiihle richten sich auf Objekte im weitesten Sinne des Wortes. Man hasst
jemanden, freut sich tiber bzw. auf etwas oder leidet an etwas. Gefiihle, die sich
auf nichts richten, diirften wohl weniger Gefiihle als vielmehr Stimmungen sein.

9 Kochinka 2004a, 10 u. 0.
10 Ebd. 20-58.
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Sechstens ist von Interesse, dass Gefithle uns als beherrschbar, aber auch als
unverfligbar erscheinen konnen. Uns allen ist die Rede von Taten im Affekt
genauso geldufig wie die Vorstellung, wir konnten unsere Gefithle (oder zu-
mindest einen Teil von ihnen, zumindest unter bestimmten Bedingungen, zu-
mindest zeitweise) kontrollieren. Wo Letzteres in zeitlich ausgedehnterem Mafle
nicht gelingt, wird bisweilen der Ruf nach im weitesten Sinne psychologischer
Behandlung laut - in Form von Therapie, Beratung, Training und dergleichen
mehr. (Freilich gilt dies auch fiir den Fall eines gewissermaflen {iberkontrol-
lierten Umgangs mit Gefiihlen.) In jedem Falle gilt zumindest in Gesellschaften
unseren Typs, dass wir auch fiir unsere Gefiihle in einem hohen Mafle verant-
wortlich sind bzw. verantwortlich gemacht werden. Siebtens konnen Gefiihle
unangenehm oder angenehm sein. Dies ist nicht im Sinne einer binéren, aus-
schlielenden Logik aufzufassen, vielmehr ist auch an Fille einer eigentiimlichen
Amalgamierung von angenehm und unangenehm zu denken. Achtens schlief3-
lich zeigen sich Gefiihle 6ffentlich oder verbleiben im Privaten. Dabei scheinen
manche Gefiihle nach Veréffentlichung zu dringen, etwa die Emporung, wo-
hingegen andere Gefiihle 6ffentlichen Blicken entzogen werden sollen, etwa die
Scham. Freilich kann Scham o6ffentlich zur Schau gestellt werden oder die Ver-
offentlichung von Empérung dort, wo nicht damit gerechnet werden kann, dass
sie geteilt oder verstanden wird, unterbleiben."

Solche im weitesten Sinne sprachanalytischen Uberlegungen konnen dann an
ausgearbeitete psychologische Emotionstheorien angelegt werden, sodass das
bis dahin entfaltete Gefiihlsvokabular angereichert werden kann." Fiir die be-
grenzten Zwecke dieses Beitrags mag der bis hierhin differenzierte Begriff des
Gefiihls allerdings geniigen, um ihn mit Gewinn zum Begriff des Geschichts-
bewusstseins ins Verhaltnis zu setzen. Zuvor muss allerdings noch zumindest in
Ansitzen geklart werden, was unter Geschichtsbewusstseinsforschung ver-
standen werden kann.

5.  Was ist Geschichtsbewusstseinsforschung?

Geschichtsbewusstseinsforschung ist ein inter-, multi- und transdisziplinéres
Unternehmen, das sich der Analyse von Struktur, Funktion, Genese und Inhalt
des Geschichtsbewusstseins widmet."”” Dabei kann Geschichtsbewusstsein als

11 Gerade das Gefiihl der Scham wird seit lingerem aus ganz unterschiedlichen disziplinéren,
inter- und transdisziplindren Perspektiven analysiert, siehe z. B. Landweer 1999; Schifer und
Thompson 2009; Seidler 2012.

12 Kochinka tut dies insbesondere in Auseinandersetzung mit Charles Darwin, Wilhelm Wundt
und William James; Kochinka 2004a, 145 - 264; siehe auch Kochinka 2004b.

13 Kolbl 2004, 21 -39.
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diejenige mentale Struktur verstanden werden, die unserem Umgang mit der
Geschichte als Kollektivsingular zugrunde liegt. Hierbei spielt die narrative
Verkniipfung kollektiv bedeutsamer Vergangenheiten, Gegenwarten und Zu-
kiinfte offenkundig eine entscheidende Rolle."* Ferner bietet sich eine akzen-
tuierende Unterscheidung zwischen einem Geschichtsbewusstsein im engeren
und im weiteren Sinne an. Das Geschichtsbewusstsein im engeren Sinne kann als
verwissenschaftlichtes Geschichtsbewusstsein aufgefasst werden, das eher ich-
fern operiert. Diese Form des historischen Bewusstseins betrachtet geschicht-
liche Phidnomene gewissermaflen aus der Distanz und kreist um Fragen des
Wahrheitsgehalts historischer Aussagen sowie rechtfertigbare Formen ge-
schichtlichen Verstehens und Erkldrens. Das Geschichtsbewusstsein im weiteren
Sinne operiert demgegeniiber eher ich-nah, bezieht sich auf Geschichte als
Existenzial, hat eher mit dem Verstrickt-Sein in Geschichte zu tun als mit einem
»blof3« szientifischen Umgang mit Geschichte (s.o0.). Hier stehen Fragen einer
auf Geschichte bezogenen Identititsbildung im Vordergrund, die einen wo-
moglich intensiv als »ganze Person« betreffen."” Einerlei ob es sich um histori-
sches Bewusstsein im weiteren oder engeren Sinne handelt, wird das Ge-
schichtsbewusstsein durch kognitive und motivationale Komponenten konsti-
tuiert, die ihrerseits emotionale Voraussetzungen haben sowie emotionale
Konsequenzen zeitigen und emotional gefirbt sein konnen.

In Parenthese: Auch wenn es sicher sinnvoll ist, einen strikten Dualismus
zwischen Kognition und Emotion aufzulésen'®, brauchte und sollte die Unter-
scheidung psychischer Funktionsbereiche nicht gleich mit verabschiedet wer-
den. Dagegen sprechen theoretische und empirische Argumente sowie unsere
Alltagserfahrung.

Das historische Bewusstsein operiert sowohl auf manifester als auch auf la-
tenter Ebene. Als hauptsdchlich kognitive Komponenten des Geschichtsbe-
wusstseins konnen historisches Denken, geschichtliches Wissen, Geschichts-
verstandnis und Geschichtsbilder gelten. Als schwerpunktmif3ig motivationale
Komponenten des Geschichtsbewusstseins konnen geschichtliche Interessen bis
hin zum Geschichtsverlangen, von dem Karl-Ernst Jeismann sprach'’, gelten.

14 Barricelli 2005 und 2012; Straub 1998a und 1998b.

15 Siehe auch Carretero 2011.

16 Siehe den einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke in diesem Band.
17 Jeismann 1988.
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6.  Relationierungsversuche | — Gefiihle und
Geschichtsbewusstsein begrifflich

Wie lassen sich nun - die bislang angedeuteten »Einfallstore« nutzend und iiber
sie hinausgehend - Gefiihle und Geschichtsbewusstsein auf einer begrifflich-
konzeptuellen Ebene aufeinander beziehen?

Es mag sinnvoll sein, iiber zwei Komplexe gesondert nachzudenken: Gefiihle
des Geschichtsbewusstseinstrigers einerseits und Gefiihle als Gegenstand des
Geschichtsbewusstseins andererseits.

6.1  Gefiihle des Geschichtsbewusstseinstragers

In welchen Hinsichten kénnen Gefiihle des Geschichtsbewusstseinstragers eine
Rolle spielen? Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit seien hier einige Aspekte be-
nannt und knapp kommentiert.

Gefiihle konnen als motivationaler Hintergrund des Geschichtsbewusstseins
fungieren. Man kann sich etwa von der Beschiftigung mit bestimmten historischen
Phidnomenen angenehme (kurz- oder lingerfristige, mehr oder minder intensive)
Gefiihle erhoffen und sich deswegen mit ihnen befassen. Ein méglicher Kandidat
wire hier etwa die Spannung angesichts eines wie auch immer aufregend gearteten
oder erzihlten geschichtlichen Phianomens. Dariiber hinaus konnen Gefiihle auch
ein Anlass dafiir sein, sich mit einem geschichtlichen Phanomen auseinanderzu-
setzen oder naher auseinanderzusetzen. Eine - warum auch immer - empfundene
Spannung, um noch einmal dieses Beispiel heranzuziehen, dringt ja geradezu
danach, aufgehoben zu werden. Schliefllich kann noch auf die Bedeutung von
Gefiihlen im Kontext der Bearbeitung von (in einem weiten Sinne verstanden) auf
Geschichte bezogenen Aufgaben hingewiesen werden - die Durcharbeitung eines
schwierigen Textes etwa zur Beantwortung bestimmter historischer Fragen. Die
gelingende »Losung« solcher Aufgaben kann mit dem angenehmen Gefiihl des
Stolzes auf die erreichte Leistung einhergehen; das Misslingen mit dem unange-
nehmen Gefiihl der Enttduschung. Solche Gefithle kénnen dann wiederum als
motivationale Hintergriinde in die kiinftige Bearbeitung »historischer Aufgaben«
einflieen, etwa im Sinne von Heckhausens Selbstbewertungsmodell."

Gefiihle konnen sich auf das geschichtliche Phanomen selbst, seine Darstellung
und das Medium seiner Darstellung richten. Gefiihle konnen dabei vor, wahrend
und nach der Beschiftigung mit dem Phanomen eine Rolle spielen. Im konkreten
Fall - und auch aus konzeptuellen Griinden - kénnen die angesprochenen Un-

18 Heckhausen 1989.
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terscheidungen sicher nicht immer sauber auseinandergehalten werden; als ana-
lytische Differenzierungen, die tiberdies praktisch folgenreich sein kdnnen, mégen
sie aber dennoch hilfreich sein. Die neuzeitlichen Hexenverbrennungen etwa
mogen Abscheu hervorrufen, eine konkrete Erzidhlung dariiber eine eigentiimliche
Faszination evozieren und das Medium, in dem sich die konkrete Erzahlung findet
- ein Lehrbuch beispielsweise — eher ein Gefiihl intensiv empfundener, nicht enden
wollender und schwer steuerbarer Langeweile auf sich ziehen. Die Beschiftigung
mit Geschichte ldsst denjenigen, der sich mit ihr beschéftigt, jedenfalls in vielen
Fallen nicht kalt, insbesondere dann nicht, wenn es um auf Geschichte bezogene
Identitatsbildung geht (hierzu unten mehr). Hier gilt sicher: Tua res agitur.

Gefiihle konnen eine enge Verbindung mit kognitiven Operationen des Ge-
schichtsbewusstseins eingehen. Den prominentesten Fall diirfte hier die viel dis-
kutierte historische Einfiihlung darstellen."” Mit Gefiihlen allein ist es bei histori-
scher Einfithlung keineswegs getan, sondern solch ein Einfiihlen zielt auf Er-
kenntnisgewinn. Ein solcher ist ohne kognitive Operationen selbstverstindlich
nicht zu haben und tatséchlich spricht, wer von Einfiihlung spricht, oftmals im
selben Atemzug von Perspektiveniibernahme. Diese ist nun erst recht nicht da-
durch zu erreichen, dass lediglich vage nachempfunden wird, wie Menschen sich
wohl »in fritheren Zeiten« gefiihlt, wie sie gedacht oder gehandelt haben mogen;
vielmehr muss auf der Grundlage ganz unterschiedlicher Informationen und ganz
unterschiedlicher Quellen fiir diese Informationen ein mehr oder weniger reich-
haltiges und fundiertes Bild gerade auch mittels Denkoperationen konstruiert
werden. Die eigenen Gefiihlsregungen diirften in diesem Zusammenhang wohl
eher wieder als motivationale Hintergriinde (s.0.) dienen, sich mit einem Phino-
men naher auseinanderzusetzen, etwa dann, wenn nach unseren heutigen Maf3-
stiben sich Menschen grauenhaft hitten fithlen »miissen«, dies aber im Lichte
unterschiedlicher Darstellungen wohl nicht (vielleicht auch nur scheinbar nicht)
taten.

Und schlieSlich konnen bei der Beschiftigung mit einem geschichtlichen Pha-
nomen selbstverstandlich auch (und zum Leidwesen mancher Geschichtslehrkraft
wohl mitunter gerade auch) Gefithle empfunden werden, die nicht auf das Phi-
nomen selbst, nicht auf seine Darstellung und auch nicht auf das Medium seiner
Darstellung gerichtet sind. Solche Gefithle mogen bei der Beschiftigung mit Ge-
schichte hilfreich, hinderlich oder auch ohne jeden Effekt sein. Es wire im Einzelfall
zu kléren, bei welchen Gefiihlen, bei welchen Intensititsgraden der jeweiligen
Gefiihle und bei welchen Schiilerinnen und Schiilern welcher Effekt eintritt.

19 Dilthey 1961; siehe hierzu auch den einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke sowie den
Beitrag von Brauer in diesem Band.
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6.2  Gefiihle als Gegenstand des Geschichtsbewusstseins

Gefithle haben aber nicht nur ihren Platz im Geschichtsbewusstseinstriger,
sondern konnen ihrerseits zum Gegenstand des Geschichtsbewusstseins wer-
den. Dies kann - wiederum ohne Anspruch auf Vollstindigkeit - in folgenden
Hinsichten geschehen: Zum Verstindnis geschichtlicher Phinomene kann die
Rekonstruktion der Gefiihle einzelner konkreter historischer Akteure und Kol-
lektive von Interesse sein. Welche Gefiihle waren etwa am Vorabend des Ersten
Weltkriegs wo und bei wem in Europa bedeutsam? Woran konnen wir das er-
kennen? Welche Symbolisierungen von Gefiihlen liegen uns vor und in welchen
Symbolisierungssystemen befinden sie sich?

Hieran lasst sich unmittelbar ein weiterer Aspekt anschlieflen, nimlich die
Rolle, die Gefiihle und ihre unterschiedlichen Symbolisierungen als explanative
Faktoren fiir historische Prozesse spielen konnen. Dies kann auch die Analyse
von verbreiteten, darum nicht minder heiklen Erkldrungsversuchen beinhalten
a la das Elend des Wilhelminismus sei auf den Minderwertigkeitskomplex von
Wilhelm II. zuriickzufithren.?’ Dariiber hinaus sei zumindest erwihnt, dass es
eine Fille geschichtswissenschaftlicher Beitrdge zu einzelnen bzw. mehreren
Gefithlen in unterschiedlichen Zeiten oder zur Gefiihlspolitik prominenter
historischer Akteure gibt, die fiir das Themenfeld Gefiihle als Gegenstand des
Geschichtsbewusstseins selbstverstindlich einschligig sind.”

Auch konnen Gefiihle als narrative Abbreviaturen Gegenstand des Ge-
schichtsbewusstseins sein und zwar dann, wenn es sich solchen Chiffren wie »die
Schmach von Versailles« bzw. »das Versailler Schanddiktat« und &dhnlichen zu
Schlagwortern verdichteten Erzahlungen widmet und die Abbreviatur in die
Rekonstruktion einer detaillierten Geschichte iiberfiihrt. Eine solche Rekon-
struktion diirfte durch die Befragung von Schmach und Schande auf die vielen
unterschiedlichen Aspekte, die in solche Gefiihle eingehen, nur gewinnen. Zu
denken wire hier etwa daran, dass ein solch komplexes Gefiihl wie Schmach die
Wahrnehmung eines zugefiigten Unrechts einschlieft und mit anderen, z.T.
verwandten Gefiihlen in einer schwer zu entwirrenden Art und Weise verkniipft
ist, wie etwa denen der Peinlichkeit, der Verletztheit, des Argers und der Wut.
Gehaltvolle Antworten auf die Frage, bei welchen historischen Akteuren welche
spezifischen Anteile eines komplexen Gefiihls in welcher Weise und warum
moglicherweise empfunden wurden, bleiben subtilen historischen Rekon-
struktionsversuchen vorbehalten.

20 Zur Psychohistorie bzw. zum Verhiltnis zwischen Psychoanalyse und Geschichtswissen-
schaft siehe z.B. Erikson 1975; Riisen und Straub 1998; Straub 1998c; Wehler 1984.

21 Aus der kaum zu iiberblickenden Menge an Arbeiten seien lediglich zu exemplarischen
Zwecken angefiihrt: Frevert 2012; Greiner, Miiller und Walter 2009; Stearns 1994.
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Gefithle konnen schliefllich in ihrer Historizitdt zum Gegenstand des Ge-
schichtsbewusstseins gemacht werden. Eine solche Betrachtungsweise zieht
schnell interessante und verwickelte Fragen nach mdglichen Universalien und
Kulturspezifika, anthropologischen Grundkonstanten und der Variabilitat und
Flexibilitit von Gefiihlen (bis zu welchem Grade?) nach sich.?

7.  Relationierungsversuche Il — Gefiihle und
Geschichtsbewusstsein empirisch

Im vorliegenden Abschnitt werden nun konkrete empirische Befunde kurso-
risch und vorzugsweise zu illustrativen sowie zu exemplarischen Zwecken vor-
gestellt. Dies geschieht unter Riickgriff auf Materialien aus Gruppendiskussio-
nen und Interviews zum Geschichtsbewusstsein Jugendlicher aus der eigenen
»empirischen Werkstatt«, die auf ihre »Gefiihlsgetranktheit« hin befragt werden
sollen. Die obigen begrifflichen Relationierungsversuche dienen als Gliede-
rungshilfe, wobei ich mich auf den Komplex Gefiihle des Geschichtsbewusst-
seinstragers beschrianken werde, und nicht jede Kategorie mit Anschauungs-
material gefiillt werden wird.

7.1 Gefuhle als motivationale Hintergriinde

Faszination fiir vergangene Zeiten ist ein Gefiihl, das mir bei der Analyse meines
empirischen Materials immer wieder begegnet ist. Dies trifft etwa auf die schon
erwihnte frithkapitalistische Hexenverfolgung als ein besonderes Faszinosum
oder (nicht ganz so spektakuldr) auf den Besitz von Sklaven in der romischen
Antike zu. Beides ist im Vergleich zu heute nicht blofl anders. Es ist fremd. Der
Handlungs- und Kulturpsychologe Ernst E. Boesch schreibt hierzu, dass das
»Fremde [...] nicht nur anders [ist], sondern auch unvertraut, und seine Un-
vertrautheit [...] uns zugleich éngstigen wie anziehen«*’ kann. Die Fremdheit
eines Phdnomens und die damit verkniipften Gefiihle bilden oftmals motiva-
tionale Hintergriinde fiir weitergehende Verstehensbemithungen seitens der
Jugendlichen. Historische Faszination kann sich aber auch in Sehnstichten nach
einer anderen Welt duflern und damit einen anderen motivationalen Hinter-
grund abgeben als nur zu Verstehensbemithungen zu motivieren.* Diese andere
Welt kann unterschiedliche Formen annehmen. Sie kann sich etwa durch ihre

22 Siehe etwa Friedlmeier und Matsumoto 2007.
23 Boesch 1998, 77.
24 Kolbl 2004, 254 - 264.
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(vermeintliche) besondere »Einfachheit« oder ihre besondere »Erhabenheit«
auszeichnen. Mitunter erregen - gerade bei den jiingeren Teilnehmern meiner
Untersuchungen - historische »Gruselgeschichten« eine weitere Form der Fas-
zination, die wohl als » Angstlust«, einem gemischten Gefiihl also, bezeichnet
werden koénnte. So werden in einer meiner Gruppendiskussionen etwa die
Einmauerung von Frauen und Sklaven, das Abschneiden von Zungen, damit
Wege zu Schitzen nicht verraten werden, das Abtrennen von Fingern als Form
der Bestrafung krimineller Vergehen sowie die Vorgehensweise bei der Mumi-
fizierung im alten Agypten von den Diskutanten rege besprochen. Dabei stellen
die angefiihrten exotischen Aspekte der Vergangenheit fiir die Jugendlichen eine
Art Kuriositatenkabinett dar, in das man bei Bedarf hineinsehen kann, um sich
gewissermaflen in kontrollierter Art und Weise erschrecken zu lassen.

7.2  Gefiihle, die sich auf das historische Phinomen selbst richten

Jugendliche sind teilweise durchaus in der Lage, komplexe Geschichtserzah-
lungen zu produzieren, die keiner schlichten Unilinearitit des Geschichtsver-
laufs das Wort reden. Natiirlich findet man aber auch eher unilineare Ge-
schichtserzahlungen, wenn man Jugendliche interviewt.” Je nach der Ausrich-
tung solcher Erzdhlungen gehen mit ihnen eher angenehme oder unangenehme
Gefiihle einher. Dabei duflern insbesondere die (etwas dlteren) Hauptschiiler, die
ich interviewt bzw. mit denen ich Gruppendiskussionen gefithrt habe, eher
unilineare Verfallsgeschichten. In diesem Fall sind die auf das historische Pha-
nomen bzw. dessen Verlauf gerichteten Gefithle solche des Fatalismus, der
Ohnmacht und der Wut. So geht etwa Annette, eine Hauptschiilerin der achten
Klasse davon aus, dass es der Natur frither besser gegangen sei und dass heute
Menschen, Flora und Fauna aufgrund von umweltverschmutzenden Fabriken
und einer unaufhaltsamen Bevolkerungsexplosion sterben werden. Auch Ma-
gnus, der ebenfalls die achte Klasse einer Hauptschule besucht, skizziert eine
diistere Zukunft, in deren Mittelpunkt die Vernichtung unserer natiirlichen
Lebensgrundlagen steht. Dabei kritisiert er vehement unseren Umgang mit der
Zeit und in diesem Zusammenhang unsere heutigen Wertvorstellungen iiber-
haupt. Wahrend es seiner Ansicht nach in der Steinzeit um die Sorgfalt ging, mit
der bestimmte Dinge erledigt wurden, hitten wir dies vollig aus den Augen
verloren durch unsere enge Kopplung von Zeit und Geld.

Einen besonders interessanten Fall, in dem Gefiihle eine wichtige Rolle
spielen, die sich auf das historische Phianomen selbst richten, stellen identi-
tatsrelevante Auseinandersetzungen mit Geschichte dar. So zeigt sich, dass

25 Ebd. 300-302.
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deutsche Jugendliche ohne Migrationshintergrund sich bei ihrer auf die Ge-
schichte bezogenen Identitdtsbildung noch immer héufig auf die NS-Zeit ori-
entieren, die sie als unangenehme Biirde empfinden.”® Demgegeniiber scheint
dieser Teil der deutschen Vergangenheit fiir Jugendliche mit Migrationshinter-
grund nicht oder nur unter speziellen Voraussetzungen identitatskonstitutiv zu
sein.”’ Identititskonstruktionen junger Migranten in Deutschland, die sich nicht
auf die deutsche Geschichte beziehen, konnen etwa folgendermafen aussehen
(der Auszug stammt aus einer Gruppendiskussion mit vier Achtkldsslern, die
eine Realschule besuchen; D1 - Diskussionsleiter; S und U - zwei ménnliche
Schiiler):

DI: Jetzt ham zwei von euch ja schon gesagt, dass sie das Osmanische Reich interessant
finden. Konnt ihr das n bisschen weiter ausfithren, warum das so ist? Also auch ihr
gerne, ne, also alle.

[Unverstiandliches Gemurmel]

Also ich kenne nicht viel von diese Osmanische Reich. Ich hab davon gehort, aber ich
kenne nicht viel, aber er kennt viel, mein Klassenkamerad.

Ich weifS. In der Schule.

U. T. [Name des Klassenkameraden]

In der Tiirkei hab ich alles gelernt. In der Schule.

: mh

(guck mal)

Und was genau, und warum ist das interessant?

Ja, die (((gedehnt))) die warn sehr reisch und dann auf einmal haben die alle Kriege

verloren. Und zum Beispiel die sind, ah, von ah, Englédnder, 4h Franzosen und Russen,

die haben h die Tiirkei besitzt

: mh
Ja, das sehr interessant. Und dann vielleicht kennen Sie, dh, Atatiirk vielleicht kennen
Sie, ich weif8 nisch,

DI: mh kenne ich ja

U: dahat er die ganze, ih, die Englinder, Russen, Franzo/Franzosen hat er alles, h,

zuriickgehen gelassen. Der hat die, 4h, besiegt,

DIl: mh

U: er hat die/er hat die Tiirkei gerettet. Das war’s.

w

corgces

=)

Es kann hier aus Platzgriinden keine ausfiihrliche sequenzielle Analyse des
Textausschnittes wiedergegeben werden.”® Stattdessen wird das auf eine Hypo-
these zugespitzte Resultat einer solchen Analyse vorgestellt. Das Osmanische
Reich, die Tiirkei und Atatiirk werden als Themen eingefiihrt, die von Interesse
sind und historische Bedeutsamkeit beanspruchen kénnen. Dabei imponieren
die durchweg positiven Attribute: die Méchtigkeit des Osmanischen Reiches, die
Heldenhaftigkeit Atatiirks. Dieser wird als eine Lichtgestalt pridsentiert, die
gleich einem Superhelden, die Tiirkei (vor ihrem Untergang?) gerettet hat. Der

26 Ebd. 270-280.
27 Kolbl 2008 und 2010.
28 Zumindest in Teilen siehe dazu Kresic u.a. 2011.
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Bezug auf das Osmanische Reich und speziell auf Atatiirk legt die Moglichkeit
nahe, sich positiv mit der eigenen Zugehorigkeit zur Kollektivkategorie Osma-
nisches Reich bzw. Tiirkei zu identifizieren. Man gehort dann einem Kollektiv
an, das einst sehr reich und méchtig war, diese Macht und diesen Reichtum
verloren hat, aber durch eine besondere historische Personlichkeit wieder zu
Eigenstandigkeit gelangt ist. Das zumindest ist das »Identifizierungsangebot«,
das Schiiler U duflert. Dieses Identifizierungsangebot diirfte nicht gefiihlsfrei
sein. Vielmehr »lockt« es — so darf wohl angenommen werden - mit solchen
Gefiihlen wie etwa Stolz.

Was die Hintergriinde fiir dieses emotional positiv konnotierte Identifizie-
rungsangebot sind, muss hier offen bleiben. Vorstellbar wire, dass die Jugend-
lichen sich aufgrund ihres Migrationshintergrundes durch die Mehrheitsge-
sellschaft marginalisiert fithlen und nach Alternativen einer durch Geschichte
vermittelten Identitidtsbildung suchen, die sie diese Marginalisierung besser
ertragen ldsst.

7.3 Gefiihle, die sich auf die Darstellung und das Medium
der Darstellung richten

Geschichte begegnet den von mir untersuchten Jugendlichen in der Schule, in
Lehrbiichern, Filmen, Jugendromanen und Lehrerdarstellungen. Erwartungs-
gemif’ wird dabei der Geschichtsunterricht vielfach als langweilig charakteri-
siert, wogegen Filme und Jugendromane oftmals als spannend, aufregend, gar
mitreilend beschrieben werden.” Streckenweise werden besonders aufwiih-
lende Passagen aus einschldgigen Biichern wie Damals war es Friedrich aus-
fithrlich nacherzéhlt, und es wird deutlich, dass ein breites Spektrum an Ge-
fithlen im Zuge solcher Lektiiren aktiviert wird. Bereits Kurt Sonntag fand, dass
im frithen Jugendalter die Schiiler »das bewegte, pulsierende Leben selbst er-
fassen, dadurch eine Steigerung des eigenen Daseins«™ erreichen wollen. Ganz
in diesem Sinne geht etwas spéter auch Waltraud Kiippers fiir diese Altersgruppe
davon aus, dass »starke Handlungsverldufe« favorisiert wiirden.>!

Inwiefern haben die voranstehenden Ausfiihrungen eine Bedeutung fiir den
Geschichtsunterricht?

29 Kolbl 2004, 241-251.
30 Sonntag 1932, 83.
31 Kippers 1966, 122.
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8.  Konsequenzen fiir das historische Lernen —
Gefiihle im Geschichtsunterricht

Am Ende angelangt sollen nicht alle méglichen Konsequenzen, die sich aus den
voranstehenden Ausfithrungen fiir das historische Lernen im Geschichtsunterricht
ergeben konnten, angesprochen oder gar diskutiert werden. Vielmehr sollen the-
senartig vier Vorschlidge unterbreitet werden:

Erstens: Die oben behandelten Konstituenten des Gefithlsbegriffs konnten von
Geschichtslehrkriften herangezogen und auf die Thematisierung von Gefiihlen in
historischen oder geschichtskulturellen Kontexten bezogen werden. Vorstellbar
wire etwa eine Einfithrung des angesprochenen Gefiihlsvokabulars, dessen Kon-
stituenten sodann der Reihe nach an ein bestimmtes Gefiihl (z. B. die vorhin schon
erwahnte »Schmach von Versailles«) angelegt wiirden, sodass sich im gelingenden
Fall am Ende ein besseres Verstindnis dieses Gefiihls bzw. dieser Gefiihlsgemen-
gelage ergeben konnte und damit ein reichhaltigeres Verstindnis der jeweiligen
historischen Phanomene selbst.

Zweitens: Die vorgestellten begrifflichen Relationierungsversuche mdégen
Lehrkriften ein Raster an die Hand geben, mit dessen Hilfe sie sich ganz unter-
schiedliche Facetten des Themenkomplexes Gefiihle im Geschichtsunterricht vor
Augen fiihren konnen. Dabei soll dieses Raster nicht die Vielgestaltigkeit des
Phinomens eliminieren, sondern ein orientierendes, ansatzweise ordnendes,
vielleicht auch sensibilisierendes Angebot darstellen. Dieses Angebot konnte etwa
genutzt werden, um Gefiihle als motivationale Hintergriinde von Schiilerinnen und
Schiilern besser verstehen und mdglicherweise angemessener ansprechen zu
konnen.

Drittens: Auch den empirischen Befunden konnte ein eher heuristischer Wert
fiir Lehrkrafte zukommen. Eine Moglichkeit, sich mit ihnen produktiv auseinan-
derzusetzen, konnte darin bestehen, sie als Folie heranzuziehen, mit der die Ge-
fiuhlduflerungen bzw. Auseinandersetzungen mit Gefithlen in historischen Kon-
texten der eigenen Schiilerinnen und Schiiler verglichen werden. Dabei wire zu
priifen, inwiefern es Konvergenzen oder Divergenzen gibt. Lsen z. B. Erzdhlungen
zu den frithneuzeitlichen Hexenverfolgungen bei »meinen« Schiilerinnen und
Schiilern auch Faszination aus oder nicht und weshalb?

Viertens: Dort wo Geschichte an Fragen der Identititsbildung rithrt, konnen
auch im Geschichtsunterricht »starke« Gefiihle der Schiilerinnen und Schiiler eine
Rolle spielen, etwa Stolz, Scham oder Trauer. Generelle Handlungsanweisungen,
wie mit solcherart starken Gefiithlen im Unterricht am besten umzugehen ist, kann
es wohl nicht geben. Eine »kalte« Ausklammerung zugunsten eines Unterrichts als
rein wissenschaftliches Propadeutikum diirfte dabei ebenso problematisch sein wie
ein iiberwiegend empathischer quasi therapeutischer Umgang.
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Johannes Meyer-Hamme

»| never liked history at school.«
Identititen und Emotionen beim historischen Lernen

»I never liked history at school. What’s the point of people like us studying
history? I find it dull and irrelevant.«' Mit diesen Worten umschrieb ein in den
1990er Jahren befragter junger Mann, der als Kind aus Asien nach Grofibri-
tannien migriert war, seine Erinnerungen an seinen Geschichtsunterricht. Fiir
Gilian Wilson eine typische Antwort: Fast alle in dieser Studie befragten Pro-
banden mit einem Migrationshintergrund gaben dhnliche Antworten. Der Ge-
schichtsunterricht habe sie schnell gelangweilt und nichts mit ihnen zu tun
gehabt, weil vorrangig die Geschichte Grofibritanniens im Fokus stand. Nur die
wenigsten gaben an, dass der Geschichtsunterricht sie fiir ihr spéteres Leben gut
vorbereitet habe. Damit sind bereits die zwei zentralen Aspekte des vorliegenden
Aufsatzes angesprochen:

Erstens sind die historischen Identititen zentral fiir die Bedeutungszu-
schreibung historischer Themen und Fragestellungen - und diese Bedeu-
tungszuschreibungen sind emotional aufgeladen. Solange die Lernenden keine
subjektiv empfundene Bedeutung zur Fragestellung herstellen konnen, ist ein
produktiver Prozess historischen Lernens zumindest sehr unwahrscheinlich.
Fiir den von Wilson zitierten Probanden waren die historischen Orientierungen,
die ihm im Geschichtsunterricht angeboten wurden im Riickblick schlicht
langweilig und irrelevant. Dabei ist in heterogenen Gesellschaften davon aus-
zugehen, dass sich die historischen Identititskonstruktionen in der Schule stark
unterscheiden’ und Differenzierungsformen notwendig sind. Nicht zu vergessen
ist aber, dass die kulturelle Zugehdrigkeit nur eine von mehreren zentralen
Differenzierungskategorien ist.’

Zweitens ist der Geschichtsunterricht in der Institution Schule mit seinen
Eigenlogiken zu beriicksichtigen. Zumindest im Riickblick der Schiilerinnen

1 Wilson 1997, 6-7.

2 Vgl. Meyer-Hamme 2009.

3 Weiterfithrend ist hier der Diversity-Ansatz, bei dem auch die Kategorien Class und Gender
beriicksichtigt und alle drei aufeinander bezogen werden, also mehrere Differenzkategorien
in ihrer Verflechtung in die Betrachtung eingehen; vgl. Liicke 2012.
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und Schiiler wird ein enger Zusammenhang von historischen Identititen,
Emotionen - hier oft Langeweile - und historischem Lernen deutlich. Die
Themen im Geschichtsunterricht damals hatten die Probanden nicht dazu an-
geregt, einen Bezug zu ihrer historischen Identitit herzustellen und diese ge-
gebenenfalls zu reflektieren. Vermutlich wurde keine Kategorie der historischen
Erzahlungen als relevant gewertet, die dem Thema eine subjektive Bedeutung
verliehen hitte. Dies ist aber nicht nur ein Spezifikum fiir die Migranten, auch in
anderen Befragungen wird die Langeweile von Geschichtsunterricht und Ge-
schichtsschulbiichern betont.*

Zumindest aus Sicht der Lernenden sind die Identititen und Emotionen
zentrale Aspekte historischen Lernens. Dass die Begriffe historische Identitaten,
Emotionen und historisches Lernen zusammenhéngen ist aber weniger span-
nend als die Frage wie. Emotionen haben im Geschichtsunterricht sicherlich
immer eine Rolle gespielt, und diese ist zu reflektieren.

Zugleich steht hier nicht der Zusammenhang von Emotionen und Lernen
allgemein im Zentrum. Eine solche lernpsychologische Betrachtung ist Gegen-
stand zahlreicher Untersuchungen und beispielsweise in der Theorie von Ed-
wald L. Deci und Richard M. Ryan® weit entfaltet, auch wenn eine systematische
Vernetzung zwischen einer fachunspezifischen und einer fachspezifischen Be-
trachtung sinnvoll und notig wire. Im Zentrum dieses Artikels stehen die
Emotionen, die der Gegenstand des historischen Lernens bei den Schiilerinnen
und Schiilern ausldst - in der Psychologie wird von topic emotions gesprochen.

Um die oben aufgeworfene Frage zu beantworten, ist erstens zu klaren, was
unter dem Begriff der Emotionen in diesem Zusammenhang verstanden werden
kann, zweitens das Verhaltnis von Emotionen und historischen Identitaten zu
beleuchten, drittens das Verhiltnis von Emotionen und historischen Kompe-
tenzen zu kliren, und viertens ist dies auf die Pragmatik historischen Lernens zu
beziehen.

1.  Emotionen beim historischen Lernen — eine Begriffsklirung

Dass Emotionen fur historisches Lernen bedeutsam sind, ist keine neue Idee.
Dafiir geniigt schon ein Hinweis auf die Tagung der Konferenz fiir Geschichts-

4 Sehraufschlussreich ist in diesem Zusammenhang die Studie YOUTH and HISTORY, in der die
Zusammenhinge zwischen historischem Interesse und dem durchschnittlichen Wohlstand
auf Linderebene verglichen wurde. Je reicher ein Land ist, desto geringer war das Interesse an
Geschichte; siehe Borries 1999, 289. Zudem hat sich bei Clusteranalysen die Gruppe der
Gelangweilten und Uninteressierten als ziemlich stabil herausgestellt; siehe Meyer-Hamme
2007.

5 Vgl. Deci und Ryan 1993.
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didaktik Emotionen und historisches Lernen aus dem Jahr 1991.° Sowohl im
Tagungsband als auch in der durchaus kritischen Rezension von Karl-Ernst
Jeismann wurde die Vermutung geduflert, dass damit »der Beginn einer ge-
schichtsdidaktischen Kontroverse von grundsitzlichem Rang dokumentiert
sein konnte.«” Aber eine groflere Debatte oder gar eine systematische Vernet-
zung von Emotionen in geschichtsdidaktischen Modellen ist nicht erfolgt.® Der
Begriff »Emotionen« findet sich in keinem der gingigen geschichtsdidaktischen
Handbiicher’ und auch bei der ganzen Kompetenzdebatte spielen die Emotio-
nen der Schiilerinnen und Schiiler beim Lernen praktisch keine Rolle.' Nicht,
dass es nicht moglich wire, diesen Aspekt zu integrieren - im Weinert’schen
Kompetenzbegriff ist der Zusammenhang mit den Emotionen in die Bereitschaft
zum Vollzug der Kompetenz integriert."" Allerdings sind sie allein im Modell
Kompetenzen historischen Denkens zumindest insoweit beriicksichtigt, dass sie
im Bereich der Frage- und Orientierungskompetenzen eingegliedert werden
konnen. Eine solche Vernetzung ist bisher aber noch nicht geleistet worden.

Bevor aber eine solche Vernetzung erfolgen kann, ist der Begriff der Emo-
tionen zu kliren und dafiir lohnt ein Blick in die Psychologie.'” Ein Minimal-
konsens unter den psychologischen und neurobiologischen Emotionstheorien
liegt zum einen darin, dass Emotionen »als individuelle Antworttendenzen« auf
bestimmte Situationen und Reize verstanden werden, zum anderen »energeti-
sieren und regulieren sie Verhalten, d.h. sie beeinflussen Intensitit und Aus-
dauer verschiedener Verhaltensweisen.«"* Mit dieser Definition »energetisieren
und regulieren« Emotionen auch das historische Denken in der Auseinander-
setzung mit jeweiligen historischen Ereignissen, Deutungen oder Orientierun-
gen.

Dabei ist die Frage zentral, wie die verschiedenen Emotionen definiert und
unterschieden werden. Dazu schreibt Schmidt-Atzert:

6 Vgl. Miitter und Uffelmann 1992b.
Vgl. Jeismann 1994, 165.

8 Bemerkenswert ist, dass auf der Tagung lebhaft {iber die Bedeutung von Emotionen fiir
historisches Lernen diskutiert wurde (Miitter und Uffelmann 1992a, 367) und Miitter und
Uffelmann geradezu euphorisch die Bedeutung von Emotionen als geschichtsdidaktische
Kategorie betonen. Sie schreiben: »Gesellschaftliche, schulische und individuelle Sinnfragen
sind heute ohne systematische Einbeziehung der Emotionalitit wohl nicht mehr 1sbar. [...]
Es hat [...] ganz den Anschein, als ob die Geschichtsdidaktik wieder einer grundsitzlichen
Debatte entgegensieht«, ebd. 368. Zu einer weiteren Diskussion kam es nicht, zwei der we-
nigen Artikel zum Thema: Miitter 1999; Schulz-Hageleit 2011.

9 Siehe bspw. Mayer 2006; Barricelli und Liicke 2012.

10 Vgl. Korber, Schreiber und Schoner 2007; Pandel 2005; Sauer 2005; Gautschi 2009.
11 Vgl. Weinert 2001.

12 Ich danke Dr. Hanna Cronjéger fiir zahlreiche Hinweise.

13 Cronjéger 2009, 25.
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Jeder Versuch, Emotionen zu beschreiben, fithrt zwangsldufig zu der Frage, welche
Emotionen es {iberhaupt gibt und wie man sie einteilen kann. In neuerer Zeit ist eine
Tendenz zu erkennen, einen harten Kernbereich >primirer< oder »grundlegender«
Emotionen zu suchen."

Demnach gibt es also einen Kern von Emotionen, die - und das ist fiir eine
quantitativ-empirisch arbeitende Psychologie zentral - eindeutig mit ge-
schlossenen Verfahren gemessen werden kénnen. Deshalb heiflen sie auch dis-
tinkte Emotionen. Paul Ekman unterscheidet dafiir Primér- oder Basisemotio-
nen, wie etwa Arger, Angst, Trauer, Freude, Ekel, Uberraschung, Verachtung,
Scham, Schuld, Verlegenheit und Scheu."

Andere Psychologen modellieren Emotionen in Abgrenzung dazu als di-
mensionale Phinomene.'® Die grundlegende Annahme ist, dass sich Dimen-
sionen bestimmen lassen, auf die die Vielzahl der Emotionen, fiir die sich Be-
griffe herausgebildet haben, zuriickgefiihrt werden kénnen. Nach Alfons Hamm
lassen sich »die diskreten Emotionen kreisformig um die zwei Basisdimensio-
nen (1) Valenz (angenehm-unangenehm) und (2) Erregung (ruhig-erregt) an-
ordnen.«'” Daraus lisst sich ein 4-Felder-Schema ableiten - also angenehm-
ruhig, angenehm-erregt, unangenehm-ruhig, unangenehm-erregt - und darin
konnten dann alle Emotionen verortet werden. In anderen Modellen wird als
dritte Dimension die Dominanz hinzugenommen, also die Frage, welche Emo-
tionen gerade die anderen tibertrumpfen.

Fiir die Theoriebildung ist zundchst noch kein Katalog mit distinkten Emo-
tionen notig, weil ein quantitativ-empirischer Zugriff (noch) nicht angedacht
ist. Vielmehr ist die Frage der Ausprigung oder Dominanz von Emotionen zu
klaren - und wie diese beschrieben werden konnen. Vermutlich wird in vielen
Zusammenhingen ein Katalog wie der oben ausgefiihrte nicht weiterfithrend
sein, weil andere Emotionen damit nicht abgedeckt sind. Deutlich wird daran,
dass Emotionen immer sprachlich vermittelt sind, sie also nicht direkt, sondern
immer nur durch diesen Filter erhoben werden kénnen und dass damit die Liste
der méglichen Emotionsbegriffe sehr lang und damit nicht handhabbar werden
kann.

Um das Verhiltnis von Emotionen beim historischen Lernen zu modellieren
ist es notig, die Grundlagentheorien zu reflektieren. Dafiir ist nach wie vor das
»Geschichtsbewufltsein in der Gesellschaft«'® als Masterkategorie anzusehen,
die weiter auszudifferenzieren ist. Bodo von Borries hat dafiir eine Gliederung in

14 Schmidt-Atzert 1996, 27.

15 Ekman 1973, 104.

16 So z.B. nachlesbar bei Hamm 1997.
17 Ebd. 18.

18 Vgl. Jeismann 1977, 12.
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drei Dimensionen vorgeschlagen und in diesen drei Dimensionen ist das Ver-

hiltnis zu Emotionen zu reflektieren:"

— Die erste Dimension ist Geschichtskultur als gesellschaftliche Praxis. Diese
umfasst alle gesellschaftlich wirksamen Konstruktionen von Vergangenheit,
in die der historisch Denkende eingebettet ist und die er zugleich mitgestaltet.
Der Geschichtsunterricht sollte eine Einfithrung in und Reflexion von Ge-
schichtskultur zum Ziel haben. Bezogen auf den Umgang mit Emotionen ist
ein kritischer Umgang mit Emotionen bei historischen Orientierungen an-
zustreben. Dazu gehort auch die Historisierung solcher Emotionen, also die
Frage, seit wann diese Emotionen so gelebt werden und warum und wie sie
sich verdndern.

— Die zweite Dimension sind die historischen Identititen als Funktion. Ge-
schichte ist nicht die Ansammlung von den wichtigsten Ereignissen der
Vergangenheit, sondern sie hat eine identititsbildende Funktion. Das ist die
Bedeutung, die durch Sinnbildung iiber Zeiterfahrung hergestellt wird und
die in unterschiedlichen Sinnbildungsmustern ausgedriickt werden kann.”
Die darin liegenden Bedeutungszuschreibungen sind dann emotional gefirbt.
Umgekehrt sind solche Geschichten fiir das historisch denkende Subjekt ir-
relevant, in denen keine Identitétsreflexion hergestellt wird. Das einleitende
Zitat verdeutlicht diesen Zusammenhang.

— Die dritte Dimension sind die Kompetenzen historischen Denkens als Kapa-
zitit.”' Diese umfassen alle Fihigkeiten und Fertigkeiten, die der historisch
Denkende benétigt, um sich historisch zu orientieren und sich in der Ge-
schichtskultur zurechtzufinden. Dass dabei Emotionen eine Rolle spielen,
ergibt sich aus der zweiten Dimension. Die Frage, welche Emotionen durch
eine historische Frage oder Orientierung ausgeldst werden, ist sicherlich von
der Identitidt abhéngig, aber auch von der jeweiligen Geschichtskultur. Der
Umgang mit den eigenen Emotionen féllt dann in den Bereich der Kompe-
tenzen. Dies ist in dieser Dimension die zentrale Frage und nicht, welche
Emotionen im Vordergrund stehen.

Beim historischen Lernen sind alle drei Dimensionen des Geschichtsbewusst-
seins von Bedeutung - und in alle drei Dimensionen spielen auch Emotionen
hinein. Dennoch sind im hier zu behandelnden Zusammenhang gerade die
zweite und dritte Dimension von besonderem Interesse und deshalb werden sie
im Folgenden noch etwas weiter entfaltet.

19 Vgl. Borries 2008; Meyer-Hamme 2009, 45 - 76.
20 Vgl. Riisen 1989, 40-51.
21 Vgl. Korber, Schreiber und Schéner 2007.
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2. Zum Verhiltnis von historischen Identititen und Emotionen

In der eingangs zitierten Studie macht der Proband deutlich, dass eines seiner
zentralen Kriterien fiir historisches Lernen die Frage ist, wie langweilig oder
interessant ein Thema fiir ihn ist - und diese Frage verkniipft er mit seiner
historischen Identitit.

Ganz anders liest sich eine Beschreibung von Geschichtsunterricht, in der ein
Schiiler mit dem Pseudonym Siileyman auf die Frage, ob er mir die Geschichte
seiner Erfahrungen mit Geschichte erzdhlen konne, unter anderem darauf zu
sprechen kommt, dass er sich an die Thematisierung der Hexenverfolgung im
Geschichtsunterricht besonders gut erinnern konne. Er sagt dazu:

Und zum Thema »Hexenverfolgung« das Thema fand ich so interessant, weil man diese
Barbarei der Verfolgung und Verbrennung, Folter von Frauen [...] so unglaublich
ordnungsgemifd also mit so einem Ordnungssinn und also dieses strukturiert und
durch Erlasse und Gesetze wirklich irgendwie in, in so richtig in der Gesellschaft
aufgenommen. Das fand ich so so, das fand ich einfach ja [...] interessant ja irgendwie
das schien, das scheint so fern, dass man, dass man das wirklich kann. Dass man diese
Folterung von Menschen, dass man Menschen bei lebendigem Leibe verbrennt und
dass alles rechtens ist irgendwie, dass das alles in Ordnung ist gesetzlich, dass darf man
alles machen. Das fand ich, das fand ich ’ne Leistung irgendwie [lacht], dass man das
hingekriegt hat wirklich.”

Zuniéchst einmal ist zu betonen, dass Siileyman hier konkret {iber einen histo-
rischen Zusammenhang erzihlt und dass er wichtige Aspekte der Hexenver-
folgung im Unterricht gelernt und begriffen hat. Auf dem Audiomitschnitt dieser
Interviewpassage ist deutlich zu horen, mit welcher Begeisterung, mit welchem
Stolz Siilleyman hier erzdhlt: »dass man das geschafft hat...«. Ute Frevert hat
einmal betont, dass Gefiihle soziales Handeln motivieren und Geschichte ma-
chen.”” Dem ist voll zuzustimmen, aber zugleich ist darauf hinzuweisen, dass
auch bei der Produktion und Rezeption von historischen Narrationen Emotio-
nen eine ebenso zentrale Rolle spielen. Sie beeinflussen die Themenauswahl, die
Parteinahmen, die Werturteile und vieles mehr. In dem vorliegenden Aufsatz
stehen die Emotionen der Subjekte beim historischen Lernen im Zentrum und
nicht die Erforschung von Emotionen in der Geschichte.

Diese Interviewpassage ldsst sich also dahingehend interpretieren, dass die
historischen Identititen eng verkniipft mit Emotionen sind. Es ist schwer vor-
stellbar, dass eine Frau einen solchen Stolz auf die Taten der Manner formuliert.
Vermutlich gibt es hier einen starken Bezug zu seiner Identitdt als Mann, die sich
in diesen Phantasien ausdriickt, auch wenn er nicht explizit ich sagt. Eine solche

22 Vgl. Meyer-Hamme 2009, 218-219 - H.i.O.
23 Vgl. Frevert 2009, 202.
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Identifikation mit den Méchtigen und Herrschenden ist auch in anderen Pas-
sagen in seinem Interview zu finden.* Emotionen - z.B. Stolz und Scham,
Begeisterung sowie Langeweile - hingen also sicherlich eng zusammen mit
historischen Identititskonstruktionen.

Unter dem Begriff der historischen Identitit kann heute eine narrative
Identitdt verstanden werden, die in kommunikativen Prozessen konstruiert
wird. Sie konstruiert sich aber nicht nur anhand einer Kategorie und eines
Themas, sondern ist mehrdimensional. Fiir den zitierten Schiiler Siilleyman
erfiillen mehrere Geschichten die Funktion einer historischen Orientierung -
und er konstruiert diese Orientierungen anhand unterschiedlicher Sinnbil-
dungen. Es ist fiir die Rekonstruktion seiner historischen Identitét also nicht
ausreichend, Siileyman nur zu attestieren, dass er sich mit méachtigen Ménnern
identifiziert und seine historische Identitdt in einer traditionalen Sinnbildung
(im Sinne Jorn Riisens) als Mann entwirft. Zugleich konstruiert er sich im
Interview als Tiirke, als Migrant in Deutschland, Schiiler, Muslim usw. Es ist also
der narrative Zusammenhang der als bedeutsam gewerteter Geschichten, die
eine historische Identitit konstruieren. Sie ist iiber narrative Interviews empi-
risch zugdnglich, weil die Probanden darin einen solchen Zusammenhang
zwischen unterschiedlichen historischen Orientierungen herstellen.”> Diese
Narrationen haben kommunikative Anteile und es ist zu vermuten, dass Si-
leyman bei einer Frau als Interviewerin seine historische Identitit etwas anders
konstruiert hatte.

Stileyman findet die Geschichte der Hexenverfolgung spannend und inter-
essant, aber auch die Geschichte des Osmanischen Reiches und der Tirkei oder
die Geschichte von Minderheiten, wihrend der eingangs zitierte Migrant in
England eine solche emotionale Bedeutungszuschreibung in der englischen
Masternarration vermutlich nicht gefunden hat.”* Emotionen beim historischen
Lernen sind also eng verkniipft mit historischen Identitaten.

3.  Emotionen und Kompetenzen historischen Denkens

Die oberste Qualifikation, die durch historisches Lernen erreicht werden soll, ist eben
die Fihigkeit des Geschichtsbewuf3tseins, Sinn iiber Zeiterfahrung bilden zu konnen,
um sich erfahrungsgestiitzt im Zeitverlauf der eigenen Lebenspraxis absichtsvoll ori-

24 Vgl. Meyer-Hamme 2009.

25 Zur Theorie der narrativen Identitdt siche Lucius-Hoene und Deppermann 2002; zur nar-
rativen historischen Identitit siehe ausfiihrlich und mit empirischen Beispielen Meyer-
Hamme 2009.

26 Weitere Beispiele solcher Bedeutungszuschreibungen finden sich bei Ziilsdorf-Kersting
2007; Meyer-Hamme 2009.
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entieren zu konnen. Um eben dieser Fahigkeit willen wird das Geschichtsbewuf3tsein in
den mithsamen Prozessen menschlicher Individuierung und Sozialisation ausgebildet.
Dieses oberste Lernziel, diese fundamentale Qualifikation 1df3t sich in préziser Zu-
spitzung auf das, was grundsitzlich heif3t, historisch zu lernen, als >narrative Kom-
petenz« bezeichnen.”

Auf diese Weise definiert Jorn Riisen historisches Lernen - historisches Lernen
heifit also, historisch erzahlen zu lernen. Diese Definition kann auch in die
Theorie historischer Kompetenzen {ibersetzt werden, und zugleich ist sie da-
hingehend zu ergénzen, dass die darin enthaltenden emotionalen Anteile starker
zu reflektieren sind. Damit ergibt sich eine Differenzierung, die iiber die
Theoriebildung der 1990er Jahre hinausgeht.

Im Bereich der historischen Fragekompetenzen ist die Bedeutung von Emo-
tionen grofl. Ohne eine gewisse Ausprigung von Emotionen ist es kaum vor-
stellbar, dass eine Bedeutungszuschreibung erfolgt, sodass eine historische
Frage gestellt wird. Dabei ist es vermutlich hdufig nicht das Erleben von Schuld,
Scham, Freude, Stolz usw. als solches, was zur Formulierung einer historischen
Frage fithrt, sondern gerade die Verunsicherungen dieser Emotionen.”® Ein
historischer Denk- und Lernprozess kommt dann in Gang, wenn die eigenen
historischen Orientierungen so in Frage gestellt werden, dass auch emotional
darauf reagiert werden kann. In diesem Kompetenzbereich sind die Emotionen
zu formulieren und zu reflektieren. Wichtig ist hier zu klaren, welche Emotionen
mit welcher Auspragung im Vordergrund stehen und in welchem Verhiltnis
diese zu den dominanten Emotionen in der Geschichtskultur stehen.

Anders ist der Stellenwert der Emotionen im Bereich der historischen Me-
thodenkompetenzen zu verstehen: Bei der Re-Konstruktion von Vergangenheit
oder der De-Konstruktion historischer Narrationen sollten die eigenen Emo-
tionen im Hintergrund stehen, damit sie nicht die Bewertungen der historischen
Emotionen prafigurieren. Das bedeutet, die eigenen Emotionen zu reflektieren,
aber noch nicht auf die Bewertung der historischen Frage zu beziehen. Vielmehr
geht es hier um einen Perspektivenwechsel und die Empathie mit Akteuren in
der Vergangenheit, auch wenn deren Verhalten den eigenen Wertmaf3stiben
zuwiderlaufen kann.

Auch beim Umgang mit historischen Begriffen und Konzepten, also dem
Bereich historischer Sachkompetenzen ist eine gewisse Distanz und nicht eine
vorschnelle Zuschreibung von Deutungen nétig. Die analytische Distanz steht
im Vordergrund, gerade bei der Zuweisung von Kategorien, wie beispielsweise
in einem Téter-Opfer-Diskurs. Wenn bereits am Anfang eines historischen
Lernprozesses die Zuschreibung von Téter- und Opfer-Kategorien feststeht,

27 Riisen 1994, 111.
28 Siehe dazu das Prozessmodell historischen Denkens bei Hasberg und Koérber 2003.
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wird kaum etwas Neues iiber die zu untersuchende historische Entwicklung zu

erfahren sein.”

Im Bereich der historischen Orientierungskompetenzen sind die Emotionen
hingegen wieder zentral - ohne eine gewisse Auspragung von Emotionen wie
Interesse, Freude, Trauer, Schuld usw. gibt es keine subjektiv bedeutsame
Sinnbildung und keine Identitdtskonstruktion. Als Beispiel kann hier auf die
»Gedanken tber das Verhiltnis von Geschichte und Identitit« hingewiesen
werden, die ehemalige Preistriger des Geschichtswettbewerbes des Bundes-
prisidenten formuliert haben.*

Bei dieser Modellbildung ist darauf hinzuweisen, dass es sich um idealtypi-
sche Trennungen handelt, die realiter sicherlich hédufig ineinander fliefen.
Dennoch lohnt sich eine solche theoretische Differenzierung fiir empirische und
pragmatische Zwecke.

Der Umgang mit Emotionen kann zudem nicht nur auf die Kompetenzbe-
reiche differenziert, sondern auch gestuft werden. Als Graduierungsparameter
dient - im Sinne des Kompetenzmodells historisches Denken - die Art und
Weise, wie mit gesellschaftlich konventionellen Emotionen umgegangen wird’":
— Wer bei einem historischen Thema - etwa in Bezug auf die Grofiverbrechen

des zwanzigsten Jahrhunderts - die gesellschaftlich dominanten Emotionen

nicht kennt, sondern intuitiv seine eigenen Emotionen auslebt, verfiigt {iber
ein basales Niveau.

— Wer die gesellschaftlichen Konventionen unhinterfragt ibernimmt und
schon in der Fragestellung die spatere emotionale Bewertung mitdenkt, die es
zu bestitigen gilt, verfiigt iiber ein mittleres, ein konventionelles Kompe-
tenzniveau.

— Wer schliefllich die gesellschaftlich konventionellen Emotionen reflektiert
und in seiner eigenen historischen Orientierung die dominanten Emotionen
im Verhiltnis zu den gesellschaftlichen Konventionen begriindet, verfiigt
iiber ein elaboriertes Niveau historischer Kompetenzen.

Ein Lernprozess im Sinne einer Kompetenzentwicklung historischen Denkens
ist dann zu verzeichnen, wenn am Ende die eigenen Emotionen in Bezug auf ein
historisches Thema dahingehend deutlicher reflektiert werden konnen, in
welchem Verhiltnis sie zu den gesellschaftlichen Konventionen stehen.

29 In diesem Zusammenhang ist auf die geschichtswissenschaftlichen Einfithrungen hinzu-
weisen, in denen die Bedeutung von Emotionen hiufig negiert und damit nicht ausreichend
reflektiert werden. Die analytische Distanz des Historikers bezieht sich auf diese Dimen-
sionen; vgl. bspw. Goertz 1998.

30 Vgl. Preistriger des Geschichtswettbewerbs des Bundesprésidenten 2009.

31 Vgl. Kérber 2007.
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4.  Schlussfolgerungen fiir die Pragmatik historischen Lernens

Nach diesen Uberlegungen ist Karl-Ernst Jeismann sicherlich zuzustimmen,

dass Emotionen eine grundsitzliche Bedeutung beim historischen Lernen

haben. Im Unterschied zu den 1990er Jahren kann aber differenzierter das

Verhiltnis von Emotionen beim historischen Lernen charakterisiert werden. In

zwei abschlieflenden Thesen fasse ich diese zusammen:

1. Historische Identititen und Emotionen sind eng miteinander verkniipft, sie
bedingen sich gegenseitig. Bei der Themenwahl im Geschichtsunterricht ist
also darauf zu achten, solche Fragestellungen auszuwihlen, bei denen es die
Chance zu einer Identititsreflexion gibt und zugleich am Beginn einer Un-
terrichtseinheit eine gewisse Verunsicherung zu provozieren, damit die
Orientierungen und Emotionen der Lernenden sichtbar und damit disku-
tierbar werden. Als Lehrender ist dann auf solche Momente besonders zu
achten, in denen Emotionen noch vor-reflexiv geduflert werden.

2. Ein reflektierter Prozess historischen Lernens weist unterschiedliche Aus-
prigungen von Emotionen auf. Im Bereich der historischen Frage- und
Orientierungskompetenzen sind sie zentral, um die subjektive Bedeutungs-
zuschreibung zu einer Fragestellung herzustellen. Hier ist auf den Zusam-
menhang von Identitit, historischer Fragestellung, Emotionen und histori-
schem Lernen hinzuweisen. In den Methoden- und Sachkompetenzen sind
die Emotionen ebenfalls zu reflektieren; allerdings ist darauf zu achten, bei
den historiographisch notwendigen Empathieversuchen und dem damit
zusammenhingenden Perspektivenwechsel eine analytische Distanz zu den
eigenen Emotionen einzunehmen. Deshalb stellt sich nicht nur die Frage,
welche Emotionen bei den Lernenden hervorgerufen werden, sondern auch
die nach der Ausprigung von Emotionen. Wenn von einer dimensionalen
Modellierung von Emotionen ausgegangen werden kann, ist vermutlich ein
mittleres Niveau der Intensitit und Aktivitit der Bereich, in dem wir Chancen
haben, fachliche Lernprozesse anzustofen, weil dann eine subjektiv als be-
deutsam empfundene Bindung an das Thema stattfinden kann, ohne dass die
Sinnbildungen von Beginn an durch die Emotionen zu stark gesteuert wer-
den. Ein solches Niveau ist vermutlich vielversprechend, damit ein Lern-
prozess und eine Kompetenzentwicklung bei den Lernenden angestoflen
werden kann.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

»| never liked history at school« 135

Literatur

Barricelli, Michele und Martin Liicke (Hg.). Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. 2
Biinde. Schwalbach/Taunus: Wochenschau-Verlag, 2012 (Forum Historisches Lernen -
Handbiicher).

Borries, Bodo von. Jugend und Geschichte. Ein europdischer Kulturvergleich aus deutscher
Sicht. Opladen: Leske + Budrich Verlag, 1999.

Ders. »Orte des Geschichtslernens - Trivialitit oder Schliisselproblem?«, in: Saskia
Handro und Bernd Schonemann (Hg.), Orte historischen Lernens. Minster: LIT, 2008,
11-35.

Cronjdger, Hanna. »Emotionen im schulischen Fremdsprachenunterricht: Bedingungen,
Wirkungen und Verdnderungen im ersten Lernjahr Franzdsisch«. Dissertationsschrift,
Friedrich-Schiller-Universitit Jena, 2009.

Deci, Edwald L. und Richard M. Ryan. »Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und
ihre Bedeutung fiir die Pddagogike, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 39 (1993), 223 -238.

Ekman, Paul (Hg.). Darwin and Facial Expression. A Century of Research in Review. New
York: Academic Press, 1973.

Frevert, Ute. »Was haben Gefiihle in der Geschichte zu suchen?«, in: Geschichte und
Gesellschaft 35 (2) (2009), 183 -208.

Gautschi, Peter. Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise.
Schwalbach/Taunus: Wochenschau-Verlag, 2009 (Forum Historisches Lernen).

Goertz, Hans-Jiirgen (Hg.). Geschichte. Ein Grundkurs. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-
Taschenbuch-Verlag, 1998 (rororo 55576 - Rowohlts Enzyklopédie).

Hamm, Alfons. Furcht und Phobien. Psychophysiologische Grundlagen und klinische
Anwendungen. Gottingen: Hogrefe, 1997.

Hasberg, Wolfgang und Andreas Korber. »Geschichtsbewusstsein dynamisch, in: An-
dreas Korber (Hg.), Geschichte - Leben — Lernen. Bodo von Borries zum 60. Geburtstag.
Schwalbach/Taunus: Wochenschau-Verlag, 2003, 177-200 (Forum Historisches Ler-
nen).

Jeismann, Karl-Ernst. »Didaktik der Geschichte. Die Wissenschaft von Zustand, Funktion
und Verdnderung geschichtlicher Vorstellungen im Selbstverstdndnis der Gegenwartg,
in: Erich Kosthorst (Hg.), Geschichtswissenschaft. Didaktik - Forschung - Theorie.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1977, 9-33 (Kleine Vandenhoeck-Reihe 1430).

Jeismann, Karl-Ernst. »Emotionen und historisches Lernen. Bemerkungen zur Tagung der
Konferenz fiir Geschichtsdidaktik im Oktober 1991«, in: Geschichte in Wissenschaft
und Unterricht 45 (3) (1994), 164-176.

Korber, Andreas. »Graduierung: Die Unterscheidung von Niveaus der Kompetenzen
historischen Denkens«, in: Andreas Korber, Waltraud Schreiber und Alexander
Schoner (Hg.), Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur
Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried: Ars Una, 2007, 415-472.

Korber, Andreas, Waltraud Schreiber und Alexander Schoner (Hg.). Kompetenzen histo-
rischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der
Geschichtsdidaktik. Neuried: Ars Una, 2007.

Lucius-Hoene, Gabriele und Arnulf Deppermann. Rekonstruktion narrativer Identitit.
Ein Arbeitsbuch zur Analyse narrativer Interviews. Opladen: Leske + Budrich, 2002.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

136 Johannes Meyer-Hamme

Liicke, Martin. »Diversity und Intersektionalitit als Konzepte der Geschichtsdidaktik, in:
Michele Barricelli und Martin Liicke (Hg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts.
Band 1. Schwalbach/Taunus: Wochenschau-Verlag, 2012, 136 - 146.

Mayer, Ulrich u.a. (Hg.). Worterbuch Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Taunus: Wochen-
schau-Verlag, 2006.

Meyer-Hamme, Johannes (unter Mitarbeit von Bodo von Borries). »Schiilerkonzepte zu
historischem Erkennen und historischem Lernen. Ergebnisse einer quantitativen und
qualitativen Befragung von Schiilern, Studierenden und Lehrenden im deutschspra-
chigen Bildungswesen (2002)«, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 6 (2007), 84-107.

Meyer-Hamme, Johannes. Historische Identititen und Geschichtsunterricht. Fallstudien
zum Verhdltnis von kultureller Zugehorigkeit, schulischen Anforderungen und indivi-
dueller Verarbeitung. Idstein: Schulz-Kirchner Verlag, 2009 (Schriften zur Ge-
schichtsdidaktik 26).

Miitter, Bernd. »Emotionen und historisches Lernens, in: Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht 50 (1999), 340 - 355.

Miitter, Bernd und Uwe Uffelmann. »Die Emotionsproblematik in der Geschichtsdidaktik.
Tagungsfazit und Forschungsperspektiveny, in: Bernd Miitter und Uwe Uffelmann
(Hg.), Emotionen und historisches Lernen: Forschung - Vermittlung - Rezeption.
Frankfurt am Main: Diesterweg, 1992, 367 - 385 (=1992a).

Miitter, Bernd und Uwe Uffelmann (Hg.). Emotionen und historisches Lernen: Forschung -
Vermittlung — Rezeption. Frankfurt am Main: Diesterweg, 1992 (Studien zur interna-
tionalen Schulbuchforschung 76) (=1992b).

Pandel, Hans-Jirgen. Geschichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bildungsstandards
und Kerncurricula. Schwalbach/Taunus: Wochenschau-Verlag, 2005 (Forum Histori-
sches Lernen).

Preistrager des Geschichtswettbewerbs des Bundesprasidenten. »Aus der Geschichte
heraus kann man begreifen, als wer man wahrgenommen wird«. Gedanken iiber das
Verhiltnis von Geschichte und Identitét, in: Viola Georgi und Rainer Ohliger (Hg.),
Crossover Geschichte. Historisches Bewusstsein Jugendlicher in der Einwanderungsge-
sellschaft. Bonn: bpb, 2009, 154-175 (Bundeszentrale fiir politische Bildung Schrif-
tenreihe 1018).

Riisen, Jorn. Grundziige einer Historik. 3. Lebendige Geschichte. Formen und Funktionen
des historischen Wissens. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1989 (Kleine Van-
denhoeck-Reihe 1542).

Ders. Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen. K6ln, Weimar und Wien: Bohlau,
1994.

Sauer, Michael. »Geschichtsunterricht und Geschichtsdidaktik in Zeiten von Bildungs-
standards und Kompetenzmodellen - Aufgaben, Probleme, Chancen, in: Geschichte
und Politik in der Schule 42 (2005), 32 -45.

Schmidt-Atzert, Lothar. Lehrbuch der Emotionspsychologie. Stuttgart: Kohlhammer, 1996.

Schulz-Hageleit, Peter. »Zur emanzipatorischen Kraft von Emotionen. Denkanst6fle zum
Verhiltnis von Verstand und Gefiihl in der historisch-politischen Bildung, in: Zeit-
schrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 2 (2011), 10-27.

Weinert, Franz E. »Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit«, in: Franz E. Weinert (Hg.), Leistungsmessungen in Schulen.
Weinheim und Basel: Beltz, 2001, 17 -31.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

»| never liked history at school« 137

Wilson, Gilian. »Our History or Your History? (Part 1). An Assessment of the Issues
Associated With Teaching History to Meet the Needs of a Multicultural Society, in:
Teaching History (86) (1997), 6-7.

Zilsdorf-Kersting, Meik. Sechzig Jahre danach: Jugendliche und Holocaust. Eine Studie
zur geschichtsdidaktischen Sozialisation. Miinster: LIT, 2007 (Geschichtskultur und
historisches Lernen 2).

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND
© V&R unipress GmbH, Gottingen



Barbel Volkel

Verstérende Imaginationen. Gedanken zum Zusammenhang
von historischen Imaginationen und Emotionen

»Alles steht in einer Relation mit etwas anderem und mit dem Ganzen.«

Arno Gruen in Der Verlust des Mitgefiihls, 2005, 229

Prolog — Worum es geht...

»In den Staaten, die im Schoss der grofien Zivilisation fest begriindet sind, kann die
Furcht auf einen letzten schattenhaften Uberrest herabgemindert werden, doch zu-
mindest im Zustand der Moglichkeit bleibt sie bestehen. Ein Zwischenfall kann sie
jederzeit wecken.« (Guglielmo Ferrero)

1.  Historische Imaginationen — Innere Vorstellungsbilder zu
Phianomenen, die vergangen sind

Dem Menschen eigen ist seine Fihigkeit, unter einem einerseits wissenschaftlich
disziplinierten und andererseits imagindren Riickbezug auf Vergangenes Ge-
schichte(n) zu erzahlen, die es ihm prinzipiell erlauben, seine Handlungen in der
Gegenwart in einen erfahrungsgesittigten Zeitzusammenhang zu stellen. Da
sich die Vergangenheit durch ihre Unwiederbringlichkeit dem Menschen prin-
zipiell entzieht, muss er zu Hilfskonstruktionen greifen, um sie sich, zumindest
partiell, wieder verfiigbar zu machen. Vorstellungsbilder, die er sich mit Hilfe
von historiographischem Wissen vom vergangenen Geschehen macht, ermog-
lichen es ihm zumindest partiell, wieder an vergangenen Gegenwarten teilzu-
haben. Solche, auf Vergangenheit bezogenen inneren Vorstellungsbilder, be-
zeichnen wir als historische Imaginationen.?

Historische Imaginationen sind, so Rolf Schorken, hochgradig abhdngig vom
Kontextwissen der Person, die sie evoziert. Er spricht in diesem Zusammenhang

1 Ferrero 2005, 107.
2 Schorken 1994, 34.
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von einer Vordergrund-Hintergrund-Beziehung.’ Da Geschichte uns stets nur
als Sprache begegnet und der vergangene Sachverhalt, vor allem, je weiter er
zuriickliegt, sich den Erfahrungen der Gegenwart verschliefit, ergibt sich das
Problem, dass Leerstellen durch gegenwartsbezogene Vorstellungsbilder ima-
ginativ aufgefillt werden. Jeder Begriff, der sich auf Vergangenes bezieht, ver-
weist auf Ereignisse als vergangene Gegenwarten im Hintergrund. Je geringer
das Hintergrundwissen ist, desto anfilliger werden die Imaginationen, die sich
ein Mensch von den vergangenen Gegenwarten macht, fiir Assoziationen aus
seinem aktuellen Umweltwissen. Dieses nutzt er, ohne hierfiir ein Problembe-
wusstsein zu haben und somit unreflektiert, um sich ein Bild von dem vergan-
genen Geschehen zu machen. Wenn in der Geschichtsdidaktik davon gespro-
chen wird, dass Schiilerinnen und Schiiler ein reflektiertes Geschichtsbewusst-
sein erwerben sollen, ist damit u.a. gemeint, diese gegenwartsbezogenen Vor-
stellungsbilder bewusst zu machen und zu historisieren.* Problematisch ist
niamlich nach Schorken, dass die auf Geschichte bezogenen Vorstellungsbilder
nicht rational abgerufen werden. Daher entwickeln sie ein Eigenleben und
flieBen unbemerkt in die Interpretation des vergangenen Sachverhalts ein.’ Ziel
des historischen Lernens muss daher sein, fehlerhafte Hintergrundvorstellun-
gen, wenn sie sich in gegenwartsbezogenen historischen Imaginationen zeigen,
permanent zu korrigieren durch immer genauere Informationen zum histori-
schen Hintergrund, die den Lernenden in einer angemessenen Weise zugéinglich
gemacht werden.® Hier zeigt sich deutlich, dass Schorken bei allem Wissen um
den Konstruktcharakter von Geschichte dennoch ein Verhailtnis zu ihr hat,
welches sich an einer relativen Wahrheitsvorstellung ausrichtet. Erkennbar
handelt es sich hier um einen Zuwachs an Rationalitdt im Sinne eines erwei-
terten sachbezogenen Hintergrundwissens, welches im Geschichtsunterricht
erworben werden soll.

Angesichts der Fiille historischen Stoffs, den Lernende in der Schule bewal-
tigen miissen, scheint es allerdings fraglich, ob dieser Anspruch auch nur an-
satzweise erfillt werden kann. Je mehr Informationen Lernende zum Hinter-
grund von Begriffen, die sich auf Vergangenes beziehen, bekommen, desto
wahrer scheint Geschichte zu werden und umso mehr entfernt sie sich vom
Menschen als deren Konstrukteur. In der Konsequenz kann bei historischen
Laien, die Schiilerinnen und Schiiler in aller Regel bleiben werden, der Eindruck
entstehen, die Gegenwart sei durch die Vergangenheit determiniert, weil der
dargebotene Stoff sich durch die Diskrepanz von ereignisgeschichtlicher Fiille

3 Ebd. 31.

4 Henke-Bockschatz 2000, 421. Schorken spricht in diesem Zusammenhang von einer »Do-
mestizierung des Fremden«; Schorken 1994, 14.

5 Schorken 1994, 42.

6 Ebd. 51.
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und knappen Unterrichtsressourcen auf einen mehr oder weniger informativen
Unterricht reduziert. Daher scheint es dringend notwendig, beim historischen
Lernen einerseits das unbestritten notwendige Hintergrundwissen fiir histori-
sche Sachverhalte, das in Bezug auf aktuelle Gegenwartsprobleme als ein Wissen
zum besseren Verstindnis der Gegenwart notwendig scheint, mit einem Refle-
xionswissen zu verbinden, welches sich auf die Art und Weise bezieht, wie dieses
rationale Wissen in der Gegenwart eine Rolle spielt. In der Konsequenz wird es
zu einer Reduzierung der Stofffiille zugunsten eines verlangsamten und auf ein
Durchdenken hinauslaufenden Geschichtsunterrichts kommen miissen.
Ausgehend von Schorkens Feststellung, dass Vergangenheit das ist, was uns in
der Gegenwart stumm begegnet’ und dass wir uns in der Geschichte stets nur
selbst erkennen kénnen,® wird im Folgenden ein Deutungsrahmen von histo-
rischen Imaginationen entwickelt, der diese in einen grundsitzliche Zusam-
menhang mit rationalen Gefiihlen stellt. Dort, wo Schorken Mehrwissen als
Sachwissen fordert, um empirisch gesicherte Vorstellungsbilder zu generieren,
wird im folgenden Beitrag die These aufgestellt und an einem konkreten Beispiel
exemplarisch diskutiert, dass historische Imaginationen in Form eines emo-
tionalen Erfahrungswissens sublim nicht nur iiber das kommunikative Ge-
déchtnis, sondern auch iiber geschichtskulturelle Verdichtungen einer Gesell-
schaft als jederzeit aufrufbares Wissen in die Beurteilung aktueller Ereignisse
einfliefen kann und hierfiir auch genutzt wird. Historische Imaginationen sind
dann nicht nur Vorstellungsbilder, die sich auf vergangene Zeiten und Rdume
beziehen. Vielmehr, so die Vermutung, kdnnen wir nur dann von historischen
Imaginationen sprechen, wenn diese Vorstellungsbilder mit einem emotionalen
Erfahrungswissen angereichert werden, welches eine lebensweltliche Bedeut-
samkeit in der Gegenwart entwickeln kann. Da der Anteil der Emotionen, die
sich auf Vergangenes beziehen, als Grundlage eines aktuellen Bewertungs-
mafistabes so relevant erscheint, wird es umso wichtiger, das in der Gegenwart
aufscheinende imaginative und verdichtete historische Erfahrungswissen kri-
tisch im Hinblick auf seine Angemessenheit und moglichen Konsequenzen zu
reflektieren. Infrage gestellt wird daher, ob es sich bei diesem Wissen tatsichlich
um historische Vorstellungen im Sinne einer Eigenschaft handelt. Vielmehr, so
die These, sind wir es selbst, die in einen Spiegel schauen, den wir als Geschichte
bezeichnen und in dem wir erkennen konnen, wie wir (!) unsere Welt verzeit-
lichen. Historische Imaginationen werden dann zu unseren Imaginationen, die
sich auf Vergangenes beziehen und die unser Handeln in der Gegenwart empi-
risch absichern. Da die Folgen dieser Absicherung von grof3er Tragweite sein
konnen, erscheint es umso wichtiger, im Zusammenhang mit historischen

7 Ebd. 32.
8 Ebd. 21.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

142 Birbel Vélkel

Vorstellungen zu sich selbst in eine kritische Distanz treten zu konnen, um die
eigenen, aus der Geschichte heraus abgeleiteten Einstellungen im Hinblick auf
ihre Zukunftsfahigkeit beurteilen zu lernen.

Das im Folgenden vorgestellte exemplarische Beispiel soll deutlich machen,
wie eine solche historische Begegnung mit uns selbst aussehen konnte. Dabei
kann ein Bewusstsein dafiir entwickelt werden, dass ein Rationalititsgewinn im
Umgang mit Geschichte nur dann erzielt werden kann, wenn man sich auch iiber
die Emotionen, mit denen gerade Geschichte iibervoll beladen ist, klar wird und
lernt, diese zu beobachten und einzuschitzen. Gerade weil Rationalitit im
Umgang mit Geschichte bislang darin bestand, aufgrund der historischen Er-
fahrungen Emotionen aus dem Bereich der Geschichte auszuklammern, wird
diesem Aspekt im Folgenden ein besonderes Gewicht gegeben, um deutlich zu
machen, dass ein solches Ausklammern geradezu unméglich ist. Vielmehr
scheinen historische Imaginationen untrennbar an Emotionen gebunden und
vielleicht sogar auf diese reduziert zu sein, da sie als ein elementarisiertes und
tradiertes Basiswissen Bewertungsmafistidbe liefern, auch wenn die Ereignisse
lingst vergangen sind. Der Schwerpunkt der folgenden Ausfithrungen liegt
daher in diesem Bereich.

Da sich das vorgestellte Beispiel auf den Bereich der Politik bezieht, kann der
Eindruck entstehen, die Argumentation sei gar nicht historisch. Gelingt es je-
doch, die Spiegelfunktion der Geschichte wahrzunehmen, wird deutlich, dass
Politik unter anderem auch als gelebte zukunftsgerichtete Erinnerung wahrge-
nommen werden kann. Imaginationen, die sich auf Vergangenes beziehen,
kommen hier, so eine weitere These, als verniinftige Gefiihle vor, die den Deu-
tungsrahmen festlegen sowohl fiir politisch Verantwortliche als auch fiir dieje-
nigen, die mit den Konsequenzen politischen Handelns leben miissen und die
eine grundsétzliche Rolle spielen bei der Bewertung politischen Handelns.

Grundlage des vorgestellten Beispiels ist ein Plakat, welches im Folgenden
jedoch nicht ikonografisch, sondern in seiner moglichen Bildaussage unter
besonderer Beriicksichtigung der impliziten emotionalen Beziige, mit denen
eine Verbindung zwischen Vergangenheit und Gegenwart hergestellt werden
soll, analysiert wird. Ziel dieser Analyse ist es, deutlich zu machen, dass histo-
rische Imaginationen als Imaginationen von Menschen in der Gegenwart
hochgradig emotional besetzt sind und {iber diese Emotionalitit den Refe-
renzrahmen zur Bewertung aktuellen politischen Handelns abstecken.

Angesichts der Kiirze der zur Verfiigung stehenden Zeit fiir eine historische
Bildung in der Schule sollte es beim historischen Lernen prinzipiell auch darum
gehen, so eine letzte These, Lernende im Erkennen und Umgehen mit den stets
an sie selbst gebundenen rationalen Gefiihlen in Bezug auf Geschichte kompe-
tent zu machen, damit sie sich in eine kritische Distanz zu Uberwiltigungs-
versuchen, bei denen Geschichte eine Rolle spielt, stellen konnen.
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2. »Die Deutschen - gar nicht so hasslich« — Historische
Imaginationen unter der Rubrik Thema des Tages

In der Weihnachtsausgabe der Stiddeutschen Zeitung des Jahres 2011 fand ich
unter der Rubrik Thema des Tages ein irritierendes Plakat, das der Fotograf
Stuart Forster in den Straflen Lissabons gefunden hatte. Er hielt es fiir so we-
sentlich, dass er es fotografierte und einer Presseagentur anbot. Diese wiederum
verkaufte es an die Siiddeutsche Zeitung, die dem Bild einen prominenten Platz
in ihrer Weihnachtsausgabe einrdumte.

Gezeigt wird, allerdings in Form eines Bildausschnitts’, die deutsche Bun-
deskanzlerin Angela Merkel, die mit roten Augen in Uncle-Sam-Manier ihren
Finger auf imagindre Menschen auflerhalb des Bildes richtet und ihnen zuruft:
»We order you!« Unter diesem Aufruf findet sich ein rosettenformiges Emblem
mit einem Eurozeichen in der Mitte, wiederum darunter erkennt man ein zu
einem hakenkreuzahnlichen Gebilde verfremdetes Dollarzeichen. Im Bildhin-
tergrund sind deutsche Bomber zu sehen; der Bildverweis lasst Vorstellungs-
bilder an den sogenannten Adlertag aufkommen, den 15. August 1940, als der
GrofSangriff der deutschen Luftwaffe gegen die britischen Inseln begann. In der
Ornamentik des Plakatrahmens ist eine {iberkreuzte Schlange zu erkennen, das
Symbol fiir Merkur, den rémischen Gott des Handels, des Reichtums und des
Gewinns. Das Bild erscheint unter der Uberschrift »Die Deutschen, gar nicht so
hésslich. Warum Europas Wirtschaftsmacht Nummer eins immer noch re-
spektiert und manchmal sogar bewundert wird«'’.

Wer das Plakat zum ersten Mal sieht, erschrickt und wird verunsichert wegen
der aufscheinenden Ambivalenz: Nationalsozialistische Symbolik verschwimmt
mit der bekannten identifikationsstiftenden Imagination des Uncle Sam, der
junge Amerikaner zum Kampfim Ersten Weltkrieg rekrutierte. Dennoch ist man
geneigt, im Wesentlichen aufgrund der Berichterstattung, das Plakat nicht allzu
negativ zu sehen: auch, wenn die Deutschen offensichtlich wieder einmal auf
einem Kriegszug sind, wenn auch auf einem 6konomischen. Sie agieren quasi als
Leitfigur mit Weisungsanspruch in der europdischen Wirtschaftskrise und
fordern (analog zum Rekrutieren junger amerikanischer Soldaten fiir den Ersten
Weltkrieg) zum gemeinsamen Kampf gegen Borsen- und Bankenspekulationen
auf; so konnte das Bild, das die Siiddeutsche Zeitung gedruckt hatte, gelesen
werden. Der Smiley sowie der Bierkrug unterhalb des Revers auf dem kanzle-
rischen Blazer entschirfen die nationalsozialistische Symbolik und korrespon-

9 Die Siiddeutsche Zeitung hat nicht das vollstindige Plakat abgedruckt, sondern das untere
Drittel ab dem zweiten Jackenknopf der deutschen Kanzlerin abgeschnitten. Dadurch an-
derte sich allerdings die Gesamtaussage des Plakats fundamental.

10 Zaschke 2011.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

144 Birbel Vélkel

dieren mit der Uberschrift des Artikels. Auch wenn die Deutschen wegen ihrer
Grofispurigkeit in der Wirtschaftskrise fiir manche irgendwie immer noch als
die ewigen Nazis erscheinen konnten, so hisslich sind sie gar nicht."' Damit
kann man leben.

Stuart Forster hatte allerdings ein anderes Bild aufgenommen: Gerade in
dessen unterer Hilfte erscheint eine erheblich schiarfere Wertung der deutschen
Position in der europdischen Finanzkrise: Hier finden sich das in Deutschland
verbotene NS-Symbol der SS-Rune sowie weitere Anspielungen auf die natio-
nalistische und nationalsozialistische Vergangenheit der Deutschen. Nimmt
man diesen unteren Teil des Plakats hinzu, ist er wieder zu erkennen: der
hdssliche Deutsche und ewige Nazi. Es lassen sich nun kaum noch Relativie-
rungen vornehmen: Die Handhabung der européischen Wirtschaftskrise durch
die deutsche Bundesregierung wird in eine historische Kontinuitdt mit dem
sogenannten Dritten Reich gestellt. Auch wenn kein militdrischer Konflikt
ausgetragen wird, wie die Bomberstaffel vermuten lassen konnte, handelt es sich
dennoch um einen Krieg, einen Wirtschaftskrieg. Dieser wird in dem Plakat
symbolisiert durch den Merkurstab und die Geldzeichensymbolik. Es geht in
diesem (Wirtschafts)Krieg offensichtlich wieder einmal um die nationale Grof3e
der Deutschen - hier symbolisiert durch das Eiserne Kreuz, dem militarischen
Orden in den nationalistischen Kriegen von 1870/71, von 1914 bis 1918 und dem
nationalsozialistischen Krieg von 1939 bis 1945, das in eine Kontinuitit zum
Bundesadler gestellt wird. Die von SS-Runen eingefasste Inschrift des Banners
»From the Power - To the Power« ldsst eine imaginative Kontinuitit zur natio-
nalsozialistischen Herrenmenschenvorstellung zu, die heute aber in einer neuen
Form von Gewalt ausgetragen wird: Der lateinische Begriffe »Potestas« verweist
auf eine zivile Amtsgestalt, mit der das neue »Imperium«, das »Fourth Reich«'?
der Deutschen offenbar hergestellt werden soll.

3. Angst vor einem Vierten Reich ? — Aspekte zur Geschichte der
Deutschen unter einem Riickgriff auf historische
Imaginationen in Europa

Muss man in Europa, vielleicht sogar in der ganzen Welt, heute wieder vor den
Deutschen Angst haben? Haben sie, heimlich, still und leise und nun immer
lauter werdend einen neuen Eroberungsfeldzug in Richtung Europa gestartet?
Soll Europa deutsch werden - zumindest institutionell? Deutsch gesprochen

11 Kabisch 2011.
12 Heffer 2011.
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Abb. 1: Plakat »We order you!« (mit freundlicher Genehmigung von Stuart Forster)
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wird ja anscheinend wieder in Europa.”’ Es geht scheinbar erneut um, das
»deutsche Gespenst«'! Auch in der medialen Berichterstattung wird sie auf-
gegriffen, die Angst vor den Deutschen, wozu man bereits einmal guten Grund
gehabt hatte.

Andererseits: Die Deutschen sind die starkste Wirtschaftsmacht in Zeiten der
Krise (geblieben). Daher haben sie auch die hochsten Kapazititen und die
starkste Pflicht, helfend und rettend in die europiische Politik einzugreifen.
Angesichts dieser offensichtlichen Abhingigkeit der anderen Eurostaaten zeigen
sich »Neid und Ressentiments«'", eine »Angst vor der deutschen Kolonialisie-
rung Europas«'® geht um. »Wut«"’ ist zu spiiren bei den Nachbarn der Deut-
schen.

Und weil die Deutschen ihre politische Verantwortung - aus durchaus auch
eigenniitzigen Interessen - ernst nehmen, gerit Deutschland in die Gefahr, zum
»Punchingball Europas«'® zu werden: Die Deutschen werden keine Dankbarkeit
fiir ihre Anstrengungen erwarten kdnnen, den Euro zu retten und die Eurozone
zu stabilisieren.

Die kurz umrissenen Zitate zur bundesdeutschen Politik in der Eurokrise
zeigen, dass Geschichte und Emotionen offensichtlich kaum voneinander zu
trennen sind. Er ist immer noch da und stets aufs Neue zu imaginieren: Der
»hassliche Deutsche«'’ und »ewige Nazi«*. Es bedurfte lediglich eines Zwi-
schenfalls, um diese Furcht wieder zu spiiren.

Starke Emotionen haben sich da aus der Geschichte heraus in die Gegenwart
geschlichen und vergiften die politische Atmosphére. Historisch gesehen scheint
es unmoglich, den Absichten der Deutschen trauen zu kdnnen. Wo kommen sie
her, diese Gefithle und warum sind sie auch bei denen, die die hdsslichen
Deutschen selbst gar nicht mehr kennen gelernt haben, offensichtlich immer
noch stark und scheinbar jederzeit abrufbar?

Gefiihle, das wissen wir, sind an die Erfahrungen unseres Lebens gebunden.
Sie ruhen als implizites Wissen im Korper und konnen im Kontext aktuellen
Erlebens als Bewertungsgrofle fiir anstehende Handlungsoptionen jederzeit
aufgerufen werden.” Sie zeigen uns, dass uns eine Sache etwas angeht, wir in sie
verwoben sind als beteiligte Individuen.”” Und weil Geschichte als ein sekun-

13 Ler/AFP/dpa/Reuters 2011.
14 Ulrich 2011.

15 Schiltz 2011.

16 Ebd.

17 Medick und Weiland 2011.
18 Wergin 2011.

19 Kabisch 2011.

20 dn/dpa 2012.

21 Welzer 2005, 125-135.

22 Vgl. Hastedt 2009, 11 und 20.
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dérer Erfahrungsraum wahrgenommen werden kann, sind die Erfahrungen von
Menschen fritherer Zeiten irgendwie auch die Erfahrungen der Nachkommen-
den. Eine historisch begriindete Vorsicht scheint demnach das Gebot der
Stunde.

Dieses irgendwie soll im weiteren Verlauf des Beitrags im Mittelpunkt der
Analyse stehen, um eine mogliche Erkldrung dafiir vorzustellen, wie Emotionen
von Menschen vergangener Gegenwarten in den weiteren Zeitenlauf als rationale
Gefiihle eingespeist werden konnten, sodass sie einen aktuellen Deutungsrah-
men fiir gegenwirtiges politisches Handeln zur Verfiigung stellen. Dieser Deu-
tungsrahmen sagt dann allerdings, so die These, mehr {iber die Menschen in der
aktuellen Gegenwart aus, als tiber diejenigen der Vergangenheit.

3.1 Menschen, Geschichte, Emotionen und Leidenschaften

Schaut man sich das verwendete Imaginationsrepertoire der europdischen
Nachbarn beziiglich der deutschen Krisenpolitik einmal genauer an, fillt auf, dass
Geschichte hier eine besondere Rolle spielt und dass diese Geschichte stets mit
begleitenden Gefiihlen zum Ausdruck gebracht wird. Das gezeigte Plakat konnte
aber ganz offensichtlich nur von einer Person entwickelt werden, die {iber hohe
kognitive Féhigkeiten verfiigt und im historischen Symbolkontext der deutschen
und européischen Geschichte zu Hause ist. Dabei sind es gerade auch Symbole, die
in einem semiotischen Sinn als Verdichtungen von Vorstellungen und Gefiithlen
wirken kénnen. Vor diesem Hintergrund kann das Plakat als ein Gefiihlsausbruch
verstanden werden, obwohl sein Verstindnis dem Betrachter erhebliche kognitive
Fahigkeiten und historisches Wissen abverlangt.

Geschichtsdidaktisch gewendet konnen wir bei der Geschichte, die das Plakat
erzdhlt, von einer genetischen Sinnbildung sprechen: Zwischen Vergangenheit
und Gegenwart wird eine Kontinuititen und Briiche beriicksichtigende Narration
entwickelt, die die beiden Zeitebenen in einer deutenden und orientierenden Art
und Weise verbindet: Scheinbar streben die Deutschen immer noch die Vor-
herrschaft in Europa an (Kontinuitit), nun aber nicht mehr auf militdrischem,
sondern auf dkonomischem Gebiet (Wandel). Die Angst, die Europa einmal vor
den Deutschen hatte, scheint also doch gerechtfertigt und an ihr sollte sich das
zukiinftige Verhalten im Umgang mit ihnen orientieren.

Wo aber sind die guten Erfahrungen mit den Deutschen seit 1945 geblieben?
Die Jahre, in denen Deutschland seine Solidaritat und Verlasslichkeit als Partner in
der Weltgemeinschaft immer wieder unter Beweis gestellt hatte? Schliefilich gibt es
auch in dieser Hinsicht eine umfangreiche geschichtswissenschaftliche und damit
streng rational argumentierende Literatur, die hoffen lie3e, die negativen Gefiihle
aus der Geschichte heraus seien zu disziplinieren an einem reflektiert vorhande-
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nen aktuellen geschichtswissenschaftlichen Wissen. Die Deutschen haben, so
konnte man doch auch schlielen, ihre historischen Hausaufgaben gemacht. Sie
gelten als eine vorbildliche Nation in Bezug auf den Umgang mit ihrer verbre-
cherischen Vergangenheit und als solider politischer Partner in der Gegenwart.

Umso mehr erstaunt, dass dieses rationale Wissen offenbar nicht identisch ist
mit einem offensichtlich emotionalen Wissen, welches angesichts der aktuellen
deutschen Politik in der Krise anschlussfahiger scheint, als jeglicher Bezug auf eine
sicherlich durchaus vorhandene rationalisierte historische Bildung. Hier erdffnet
sich die Frage nach dem Verhiltnis von Verstand und Gefiihl im Zusammenhang
mit Imaginationen, die sich auf Vergangenes beziehen.

Da der Mensch stets nur als eine Einheit zu denken ist, die sich, je nach phi-
losophischer Tradition, in Leib und Seele oder Geist, Kdrper und Seele spiegelt,
stellte sich immer wieder neu die Frage nach dem Verhéltnis dieser Bezugsgrofien
zueinander. Heute werden sie als rekursiv aufeinander zuriickwirkende und in-
einander verwobene Aspekte gedacht. Gefithl und Verstand sind dann keine
Antagonisten mehr, sondern sie bezeichnen eine jeweils andere Reflexionsebene,
die mit dem Begriff der Vernunft beschrieben werden kann. Gefiihle miissen dann
nicht per se irrational sein, vielmehr kann es auch »eine Vernunft der Gefiihle
geben«”. Fiir den Philosophen Heiner Hastedt ist Vernunft ein Reflexionsbegrift,
iiber welchen es dem Menschen mdéglich wird, Erfahrungen sowohl auf der ko-
gnitiven als auch der leib-seelischen Ebene qualitativ zu bewerten.* Dieses Ver-
weben von Verstand und Gefiihl verdankt sich dem Bestreben des Menschen, im
Einklang mit seinen Gefiihlen zu leben. In der Folge kann es fiir einen Menschen
ausgesprochen plausibel sein, nicht vorrangig seinem Verstand, sondern seinen
Gefiihlen zu folgen. Vernunft und Gefiihl bilden auf diese Weise die zwei Seiten der
Urteilskraft im Menschen.” Gefiihle wirken hier als ein emotionales Erfah-
rungsgedichtnis, iiber welches dem Menschen bei seinen rationalen und be-
wussten Entscheidungen {iber korperbezogene Reaktionen Wertgradienten ent-
scheidungsunterstiitzend zur Verfiigung gestellt werden.

Gefiihle sind ausgesprochen vielschichtig und in ihrer Ausdrucksweise graduell
zu unterscheiden. Es macht Sinn, sich diese Unterschiede einmal etwas genauer
anzusehen und im Hinblick auf historische Prozesse zu reflektieren. Heiner Ha-
stedt z.B. definiert Gefiihle als einen Oberbegriff fiir eine ganze Palette an Ge-
fithlsausdriicken, die er in Untergruppen gliedert. Im vorliegenden Zusammen-
hang erscheinen dann die Leidenschaften, die als starke Gefiihle bezeichnet
werden,”® sowie die Emotionen interessant. Nach Hastedt sind es die Leiden-

23 Vgl. Hastedt 2009. 42.
24 Vgl. ebd. 44.

25 Vgl. ebd. 44 - 45.

26 Vgl. Roth 2003, 285.
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schaften, die das Leben von Menschen prigen und sie antreiben.” Den Leiden-
schaften steht der Mensch oft hilflos gegeniiber - sie iibermannen ihn nicht selten
und verursachen dann durchaus tatsdchlich auch Leid. Zu den Leidenschaften
zihlen fiir ihn z.B. Begeisterung, Eifersucht, Hass, Liebe oder auch Zorn.”®
Emotionen hingegen beschreibt Hastedt als »langwellige Grundténungen der
Existenz und der Weltwahrnehmung«”’, wie z.B. Angst, Freude oder Vertrauen.
Leidenschaften kénnen in die ruhigere Bahn der Emotion gelenkt werden, wih-
rend Emotionen durchaus auch (wieder) einen leidenschaftlichen Charakter an-
nehmen kénnen.” Diese Unterscheidung erlaubt einen reflektierenden Zugang
auf die Kurz- bzw. Langfristigkeit von historischen Imaginationen in Bezug auf
ihre emotionale Komponente.

Geht man z.B. davon aus, dass Deutschland in der Vergangenheit aufgrund
seiner menschenverachtenden und verbrecherischen Handlungen in den Jahren
1933 bis 1945 mit leidenschaftlichen Gefithlen wie z.B. Zorn, Wut, Hass und
Abscheu begegnet wurde, so ist zu vermuten, dass diese leidenschaftlichen Ge-
fithle wohl kaum bis heute iiberdauern konnten und es hierfiir auch keine Ver-
anlassung gab. Was passierte also mit ihnen? Sind sie verschwunden oder blieben
sie moglicherweise als in ruhigere Bahnen gelenkte Emotionen erhalten, z.B. in
Form von grundlegendem Misstrauen, vorbeugender Vorsicht oder unter-
schwelliger Angst, jederzeit wieder neu aktivierbar und zuriicktransferierbar in
eine Leidenschaft? Dass dem aller Wahrscheinlichkeit nach so ist, kann dadurch
vermutet werden, dass die Bedrohung, die von den Nationalsozialisten fiir alle
diejenigen ausging, die nicht in ihr rassistisches und antisemitisches Menschen-
bild hineinpassten, fundamental existenzbedrohend war. Solche Erfahrungen
schreiben sich, so ist begriindet zu vermuten, stark in das emotionale Erfah-
rungsgedichtnis ein, denn das eigene Uberleben konnte von der richtigen Be-
wertung zukiinftiger Situationen abhingen, in die die Deutschen verwickelt
werden.

Wenn man diesem Gedankengang folgen kann, wéren historische Imagina-
tionen als Verstand-Gefiihl-Kombinationen an markante langwellige Grundto-
nungen der in die Geschichte hineingelegten Weltwahrnehmung gekoppelt. Diese
Weltwahrnehmung gestaltet sich dabei durchaus rekursiv: Zum einen wird diese
Weltwahrnehmung als Teilwahrnehmung von Geschichte iiber die Generationen
hinweg erhalten und zum anderen durch den dadurch entstehenden Referenz-
rahmen von den nachfolgenden Generationen riickwirkend verstetigt.

27 Vgl. Ciompi und Endert 2011, 13 - 44.

28 Vgl. Hastedt 2009, 13.

29 Vgl. ebd. Diese Definition ist anschlussfihig an die von Zimbardo und Gerrig 2005, 547.
30 Vgl. Hastedt 2009, 13 - 14.
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3.2 Es gibt gute Griinde, den Deutschen nur begrenzt zu trauen —
Historische Imaginationen als verniinftige Geftihle

Der Mensch ist wesentlich stirker durch seine Emotionen als durch seinen
Verstand bestimmt. Die Ergebnisse der Hirnforschung zur Bedeutung des lim-
bischen Systems fiir die Einschreibung von Gedéchtnisinhalten weisen darauf
hin, dass es die Emotionen sind, die den Erfahrungen des Menschen ihre spe-
zielle Farbung verleihen und dem Ereignis eine spezifische Qualitit der Be-
wertung zuordnen. Von dieser Bewertung her organisiert der Mensch sein zu-
kiinftiges Verhalten in Situationen, die er einem Gedichtnisinhalt als ver-
gleichbar empfindet. Die emotionale Farbung bestimmt dariiber, ob ein ko-
gnitiver Inhalt als positiv oder negativ gewertet wird. Weil der Mensch diese
Verschrinkung von Emotion und Kognition meist nicht bewusst reflektieren
kann,”! entsteht der Eindruck einer kritischen und rationalen Distanz zum
Sachverhalt, denn das implizite Gefiihl wird als verniinftig und reflektiert
imaginiert. In der Konsequenz erkennt der Mensch nicht mehr ohne Weiteres,
dass er nach wie vor starker durch die emotionale Bewertung eines erinnerten
Sachverhalts bestimmt wird denn durch dessen kognitive Seite.

Menschen sind in der Lage, Kategorien zu bilden, um Situationen als ge-
fahrlich oder ungeféhrlich einstufen zu kénnen. In einem solchen Fall kommt es
zu einer Verkniipfung zwischen einem Objekt, welches eine Reaktion auslost
und einem damit einhergehenden koérperlich gefiihlten Zustand. Diese auf Er-
fahrungen zuriickzufithrenden und im emotionalen Gedéchtnis gespeicherten
Reaktionsmuster stehen dem Menschen als implizites Wissen zur Bewertung
von Situationen zur Verfiigung und ermoglichen ihm, eine breitere Variation an
potenziellen Handlungsspielrdumen zu entwickeln. Wesentlich hierbei ist, dass
der Riickbezug der Entscheidung auf eine emotionale Firbung den Menschen
handlungsfihiger macht, als eine rein vernunftmafliig herbeigefiihrte Entschei-
dung. Erst die emotionale Bewertung gibt der anstehenden Entscheidung einen
Selbstbezug, ohne den eine solche kaum moglich ist. Antonio Damasio be-
zeichnet solche emotional gefirbten Entscheidungen als »somatische Marker,
welche die méglichen Handlungsfolgen nach korperlichen Merkmalen vorsor-
tieren und eine dann begriindete Entscheidung ermdglichen. Nach Damasio
bestimmen diese somatischen Marker wesentlich, wie wir uns im Alltag ver-
halten, denn diese lassen in bestimmten Situationen ein bestimmtes Gefiihl
aufscheinen, welches dann die Handlungsoptionen eines Menschen rahmt, aber
nicht determiniert. Wenn wir uns allerdings gegen unser Gefiihl entscheiden, hat
dies, zumindest der Erfahrung nach, hiufig negative Folgen.” In der Alltags-

31 Vgl. Ekman 2009, 51.
32 Damasio, referiert in Welzer 2005, 137 - 138. Genauer: Damasio 2005, 125 -148.
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sprache nennen wir das »dem Bauchgefiihl folgen« und wir machen immer
wieder gute Erfahrungen damit, wenn wir zulassen, dass die korperlichen In-
formationen in die Handlungsentscheidung einbezogen werden.”

Solche sekunddiren Emotionen sind sozial vermittelbar, konnen also durch
soziales Lernen etabliert werden.”* Im Folgenden soll ein Gedankengang ent-
wickelt werden, der das Erlernen von sekundédren Emotionen nicht nur an das
soziale, sondern auch an das kulturell vermittelte, also das historische, Lernen
bindet. Harald Welzer bezieht Damasios Uberlegungen auf das kommunikative
Gedichtnis, welches er als das Kurzzeitgedachtnis einer Gesellschaft beschreibt.
Diese Gedédchtnisform der Gesellschaft ist an die Erlebensgenerationen gebun-
den, d. h. an diejenigen, die Erfahrungen selbst gemacht haben und diese an ihre
Nachfahren kommunizieren. Daher bezieht sich das kommunikative Gedachtnis
auf drei bis vier Generationen und wandert in der Zeit von Generation zu Ge-
neration voran. Es kennt im Grunde keine Vergangenheit, die die Geschichte der
Grof3elterngeneration iiberschreiten wiirde.” Erst im kulturellen Gedichtnis der
Gesellschaft werden die Inhalte des kommunikativen Gedéchtnisses gebiindelt
und in Form eines Erinnerns iiber Gedenken verzeitlicht und ritualisiert.’ In der
Folge konnen Erinnerungen transgenerationalisiert werden durch deren Ver-
stetigung.”” Diese Verstetigung bezieht sich auch, so die These, auf die lang-
welligen emotionalen Grundténungen, mit denen Ereignisse der Vergangenheit
belegt wurden.

Tritt man namlich einen Schritt vom Erinnerungsdiskurs zuriick und in das,
was wir als Geschichte bezeichnen, wieder ein, dann generieren sich die Inhalte
des Erinnerungsdiskurses iiber eine genetische historische Sinnbildung. Hierbei
werden aus der Geschichte der Erinnerungsgemeinschaft heraus kohérente
Zeitbeziige entwickelt, die dann die Gewordenheit der Gegenwart sinnstiftend
und orientierend fiir die Zukunft erzahlbar machen. Wir bezeichnen diese Form
der Sinnbildung als Geschichtskultur und meinen damit die 6ffentliche Seite des
Geschichtsbewusstseins.

In der Geschichtskultur vergewissert sich eine bestimmte soziale Gruppe -
aber auch eine Gesellschaft als Ganzes - ihrer selbst als historisch geworden,
indem sie Vergangenheit in der Gegenwart sichtbar werden ldsst in Form von
symbolischen und rituellen Handlungen, die eine kohérente historische Sinn-
bildung erméglichen.” Jérn Riisen verbindet Geschichtsbewusstsein und Ge-
schichtskultur deutlich als zwei Ausdrucksweisen einer Bewusstseins-

33 Vgl. auch Gigerenzer 2008.
34 Welzer 2005, 129 - 140.

35 Ebd. 14.

36 Ricoeur 2004, 48 -51.

37 Assmann 2006, 51 -54.

38 Jordan 2003.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

152 Birbel Vélkel

struktur (!) — Geschichtskultur ist demnach die Praxis des Geschichtsbe-
wusstseins, in der sich menschliche Subjektivitat in der Folge von immer wie-
derkehrenden Kontingenzerfahrungen im Wandel der Zeit orientiert.”” Ist das
Geschichtsbewusstsein an eine konkrete Person gebunden, so kann in der
Konsequenz bei der Geschichtskultur von einem Kollektivsingular gesprochen
werden: Eine Erinnerungsgemeinschaft denkt sich wie eine Person,” die sie mit
historischem Sinn und damit in gewisser Weise auch mit Bewusstsein ausstattet.
Dieses Bewusstsein duflert sich in den Artikulationen der Geschichtskultur, die
damit quasi personalisiert wird. Deutlich werden solche Personalisierungen der
Geschichtskultur z. B. in Situationen, in denen etwas als eine kulturelle oder auch
nationale Beleidigung empfunden wird und Individuen darauf empért reagie-
ren, weil sie sich personlich beleidigt fithlen und dieses Gefiihl mit vielen Mit-
gliedern ihrer Erinnerungsgemeinschaft teilen. Wichtig an dieser Stelle ist, dass
sich dieses Gefiihl der Beleidigung aus einem bestimmten Umgang mit Ge-
schichte ableitet und nicht aus einer tatsdchlichen Gegebenheit. Solche Belei-
digungen wurden auch in Deutschland in Bezug auf die Nazi-Vergleiche, die
iiber die Person der Bundeskanzlerin personalisiert wurden, von deutschen
Biirgern empfunden.*'

Geschichtskultur kann, so die These, vor diesem Hintergrund analog zum
Bewusstsein eines autobiografischen Gedéchtnisses reflektiert werden. Wenn
man dies tut, ergibt sich ein neuer Blick auf Geschichte, historische Imagina-
tionen und Emotionen. Geschichte, die sich fiir die Einzelnen in der Ge-
schichtskultur konkretisiert und kontinuiert, konnte dann auch als das Kon-
textgedachtnis einer Gesellschaft und damit als ein Teil deren deklarativen Ge-
dédchtnisses beschrieben werden. Interessant im vorliegenden Zusammenhang
ist besonders das episodische Gedichtnis, welches demnach auch der Ge-
schichtskultur zu eigen wire. In ihm werden die Erinnerungen der Gemeinschaft
gespeichert. Hier handelt es sich um deren autobiografisches Gedachtnis, in dem
die rdumlich und zeitlich konkret erlebten Erinnerungen der Gemeinschaft auch
in Bezug auf ihre Erfahrungen mit anderen aufbewahrt werden.* Historiogra-
phie konnte in diesem Zusammenhang analog zur Funktion der Erlebensge-
neration gesehen werden. In ihr sind die Erfahrungen der Gemeinschaft quasi
authentisch vorhanden und werden an die nachfolgenden Generationen kom-
muniziert. Im episodischen Gedéchtnis einer Gesellschaft vergewissert sich
damit eine exklusive Gruppe auf einer bewussten Ebene ihrer historischen
Identitat.

39 Riisen 2008, 235-236 und 2002, 243.
40 Volkel 2011.

41 Vgl. hierzu z.B. Ulrich 2012.

42 Bezug: Roth 2003, 154-157.
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Nun gibt es aber neben dem deklarativen Gedichtnis auch ein prozedurales,
nicht-deklaratives Gedéchtnis.” Gesteht man der Geschichtskultur ein solches
zu, dann zeigen sich neben dem bewussten Umgang mit den Erinnerungen der
Gemeinschaft auch automatisierte Prozesse, die z.B. spontane Kategorisierun-
gen ermoglichen. Prototypen geschichtskultureller Klassifizierungen konnten
z.B. Fahne, Hymne oder Verfassung sein. Gerade in diesen Klassifizierungen
lassen sich eingewobene und verdichtete Emotionalisierungen vermuten, die in
der Regel nicht reflektiert werden. Auch ein Priming kann in Bezug auf die
Geschichtskultur beobachtet werden: Ohne zu reflektieren warum, stehen viele
Menschen in besonderen Situationen auf, z.B. beim Singen der Hymne.* In-
nerhalb der Geschichtskultur findet ein instrumentelles Lernen statt, welches auf
den Erwerb sowie die Stabilisierung bestimmter Gewohnheiten im Sinne von
Habitualisierungen gerichtet ist. Das Aufstehen der Politikerinnen und Politiker
beim Singen der Nationalhymne kann in dieser Weise verstanden werden.*

Folgt man dem vorgeschlagenen Gedankengang, dann gibt es innerhalb der
Geschichtskultur sowohl ein explizites (Historiographie) als auch ein implizites
Gedichtnis (Erinnerungsdiskurs, ritualisiertes Gedenken, Habitualisierungen
von Verhaltensweisen), von dem aus die Menschen ihr Verhalten als Mitglieder
einer Erinnerungsgemeinschaft steuern (sollen und kénnen). In diese beiden
Gedichtnisfunktionen eingelassen kann man sich auch das emotionale Ge-
dichtnis* einer Gesellschaft vorstellen. Es ist zwar nicht an ein konkretes Gehirn
gebunden, wirkt aber, so die These, auf die Gehirne und damit das Denken,
Fithlen und Handeln der Mitglieder einer Erinnerungsgemeinschaft ein. Damit
ist eine emotionale Komponente in die jeweiligen Geschichtskulturen einge-
woben, die alles (!), was hier erinnert wird, mit spezifischen Bewertungskate-
gorien unterlegt, die als somatische Marker bei der Bewertung von neu auftau-
chenden, aber als bedingt vergleichbar eingestuften Situationen gesellschafts-
relevant wirken (konnen). Diese emotionalen Erinnerungen aus der Geschichte
heraus stecken den Rahmen ab, innerhalb dessen in der Gegenwart eine Ge-
sellschaft u. a. auch politische Handlungen bewertet. Problematisch ist in diesem
Zusammenhang, dass es sich bei den Emotionen, die tiber Erinnerungsdiskurse
und ritualisiertes Gedenken implizit weitergegeben werden, um kollektive Ge-

43 Ebd. 156.

44 Vgl. z.B. http://www.youtube.com/watch?v=7hZ6gNg73Yg& feature=related (zuletzt ge-
priift am 31. Januar 2013).

45 http://www.youtube.com/watch?v=nvNHafpeSvE, http://www.youtube.com/watch?v=os
LfKsxBfKY, http://www.youtube.com/watch?v=wqYYSR5_wVs (alle zuletzt gepriift am
31. Januar 2013). Die vorgestellten Videos zeigen, dass einige Personen beim Singen der
Nationalhymne ihre Hand aufs Herz legen. Ein stirkeres emotionales Symbolverhalten gibt
es wohl kaum.

46 In Anlehnung an LeDoux o.].
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fithle handelt, die oft mit Scham, Schuld und Demiitigung, aber auch Stolz,
Selbstbewusstsein und nicht selten mit Hochmut einhergehen und die daher
eine besondere Explosivkraft entfalten konnen. Luc Ciompi und Elke Endert
sprechen hier unter Bezug auf den Emotionssoziologen Thomas Scheff von
»«master emotion(s)««*, die in kulturelle Erinnerungsdiskurse eingelassen sind.

Wie kam es nun, angesichts der 6konomischen Krise in Europa, in Bezug auf
die deutsche Politik zu den skizzierten historischen Vorstellungsbildern? In
seinen Ausfiihrungen kommt Heiner Hastedt auf den Soziologen Georg Simmel
zu sprechen. Simmel beschreibt das Gefiihl der Kélte als die Konsequenz eines
Lebensstils, im Rahmen dessen es verniinftig erscheint, sich aufgrund einer
Verinderung der Lebensverhaltnisse durch die Geldwirtschaft von seinen Mit-
menschen zu distanzieren. Kélte meint in diesem Zusammenhang nicht eine
prinzipielle Gefiihllosigkeit, sondern sie schiebt sich als eine kaum wahr-
nehmbare funktionelle Differenz zwischen die Menschen.* Kilte wird damit zu
einer das 6konomische Zusammenleben der Menschen strukturierenden Grofle,
die einerseits Handlungsrdume jenseits traditioneller Bindungen ermoglicht,
andererseits aber auch befremdet und zu Vereinsamung fiihrt.* Eine solche
Kalte lasst sich durchaus in der deutschen Krisenpolitik erkennen, wenn z.B.
davon gesprochen wird, dass die Griechen ihre Hausaufgaben machen miissen™
oder eben die Folgen ihres Tuns zu spiiren bekommen werden, z.B. durch den
Ausschluss aus der Eurozone. Dass diese Auferungen gerade von einem Deut-
schen gekommen sind, mag als symptomatisch wahrgenommen werden.

Als eine Politik der Kalte lasst sich auch die Politik der Nationalsozialisten
beschreiben. Diese fithrten in das nationalsozialistische Gesellschaftsmodell
eine funktionelle Differenzierung von nobilierten und marginalisierten Men-
schen ein, die es so vorher nicht gab. Ohne prinzipiell gefiihlskalt zu sein - so
blieb die Liebe zur Volksgemeinschaft und zur Familie erhalten -, war es fiir
ausgesprochen viele Mitglieder des nobilierten Teils der Gemeinschaft kein
unldsbares Problem, sich von den marginalisierten Menschen zu trennen; fiir
die meisten nur in Form einer rdumlichen Trennung, fiir die Téter dann im
sprichwortlichen Sinne in Form des Ermordens von Menschen, was als sinnvoll
gegeniiber der eigenen, begrenzt definierten Gemeinschaft empfunden werden
konnte.”"

47 Ciompi und Endert 2011, 41.

48 Es kann vermutet werden, dass Kilte prinzipiell zu einem emotionalen Kennzeichen in
funktional differenzierten Gesellschaften werden kann, wenn diese sich darauf einlassen,
weil es ihnen verniinftig erscheint.

49 Vgl. Hastedt 2009, 105 -106.

50 Panster und Bauer 2011.

51 Vgl. Welzer 2007.
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Vor diesem Hintergrund konnte man das besprochene Plakat mit seinen
verstorenden historischen Imaginationen folgendermaflen deuten: Auch, wenn
es keine verniinftigen Griinde gibt, der aktuellen Politik der Deutschen zu
misstrauen - schliefSlich haben sie in den vergangenen 67 Jahren keinen Grund
hierfiir erkennen lassen - so gibt es in Europa offenbar dennoch ein emotionales
historisches Erfahrungswissen, welches zur Vorsicht mahnt: Angesichts ihrer
aktuellen Politik scheint es daher sinnvoll, auf die Vernunft der Gefiihle zu horen.
SchliefSlich haben die Deutschen, so der imaginative Bezugsrahmen, in ihrer
Geschichte gezeigt, wohin es fithren kann, wenn sie anfangen, funktionelle
Differenzierungen in urspriinglich solidarisch organisierte gesellschaftliche
Prozesse einzufithren. Wenn man diese Gefiihle als Bauchgefiihle ignoriert,
konnte es, schneller als man, denkt zu einem Vierten Reich kommen, aus wel-
chem alle, die dem Anspruch der Deutschen nach verldsslichen und robusten
Mitgliedern der Gemeinschaft nicht entsprechen, ausgegrenzt werden - heute
auf der Ebene der Wahrungsunion.

Auch die Nachbarn der Deutschen haben ihr episodisches und prozedurales
geschichtskulturelles Gedéchtnis, welches in Form von kulturellen Lernpro-
zessen an die nachfolgenden Generationen weitergegeben wird. In dieses sind
verniinftige Emotionen, die an historische Vorstellungen gegeniiber dem Eige-
nen und den Anderen gekniipft sind, eingelagert, ohne dass dies bewusst sein
miisste, weil Menschen nicht gewohnt sind, so zu denken. Uns Deutschen mdgen
die uns betreffenden Imaginationen verstérend erscheinen. Es scheint jedoch
etwas zu sein, was als Kognition-Emotion-Verkniipfung iiber unsere Geschichte
im Zusammenhang mit bestimmten Konstellationen vorrangig erinnert werden
kann.

Historische Imaginationen koénnen vor diesem Hintergrund als verniinftige
Gefiihle beschrieben werden, wobei sich die Vernunft aus Wissen und Erfah-
rungen speist, die gleichzeitig mit spezifischen Gefiihlen belegt sind und so dem
Wissen ein Bauchgefiihl zuordnen. Erst diese Verstand-Emotion-Verkniipfung
ermoglicht Vorstellungsbilder, die wir als historische Imaginationen bezeich-
nen. Da es aber stets der Kopf in der Gegenwart ist und der Mensch sich, so
zumindest unsere Hoffnung, nicht als ein determiniertes Wesen in der Welt
bewegt, konnen wir entscheiden, mit welchen Vernunft-Emotion-Kombinatio-
nen wir arbeiten wollen. In der gegenwirtigen Krisenpolitik der Deutschen
Affinitaten zum Nationalsozialismus zu entdecken, ist ja nicht zwingend vor-
geschrieben. Wenn also ein Vergleich mit der nationalsozialistischen Vergan-
genheit hergestellt wird, so ist dieser nicht historisch zwingend, sondern es
handelt sich hier um eine Imagination, im Rahmen derer ein spezifischer Aus-
schnitt eines durchaus breiter angelegten Erinnerungsdiskurses herausprofiliert
wird. Damit kann die Imagination, die sich auf Vergangenes bezieht, als ein Indiz
fiir eine bestimmte Weltwahrnehmung gelten, die auch anders sein konnte. Sie
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sagt damit mehr iiber diejenigen aus, die sie evozieren, als {iber die tatsédchliche
Situation. Dass aber diese Imaginationen iiberhaupt noch oder wieder auftau-
chen, mag wiederum Grund genug sein, die deutsche Politik selbstkritisch zu
reflektieren und moglicherweise kommunikativ anders zu gestalten.

4.  Historische Imaginationen, Emotionen und
historisches Lernen

Die bisherigen Ausfiihrungen lassen den Schluss zu, dass es keine historischen
Imaginationen ohne Emotionen gibt. Fiir das historische Lernen in der Schule
hat diese Feststellung Konsequenzen.

Aufgabe des Geschichtsunterrichts ist die Schulung eines reflektierten Ge-
schichtsbewusstseins. Darunter verstehen wir, das bereits immer vorhandene
vorwissenschaftliche Geschichtsbewusstsein von Menschen an wissenschaftli-
chen Kriterien zu disziplinieren und ihnen dennoch die Féhigkeit zu erhalten,
Geschichte nach wie vor, nun eben reflektierter, zur Orientierung der eigenen
Lebensrichtung zu nutzen.*

Implizit wird davon ausgegangen, dass das vorwissenschaftliche Ge-
schichtsbewusstsein weniger rational und starker affektbezogen ist, was als eine
Schwiche angesehen wird. Der Mensch scheint mit seinem vorwissenschaftli-
chen Geschichtsverstindnis weniger in der Lage zu sein, rationale Kriterien zur
Bewertung seiner Umwelt in seine Entscheidungsprozesse einflieflen zu lassen.
Mit der historischen Bildung, die im Geschichtsunterricht vermittelt werden
soll, ist damit auch die Vorstellung eines Zuwachses an Rationalitit verbunden,
in deren Folge der Mensch zunehmend in die Lage versetzt wird, seine auf
Geschichte bezogenen Affekte besser unter Kontrolle zu bekommen. Rationales
Wissen und kritisch abwégende Informationen um vergangenes Geschehen
scheinen die Mittel, eine historische Vernunft auf- und auszubauen, um einer
ausufernden Emotionalitit vorzubeugen.

Guter Geschichtsunterricht ist vor diesem Hintergrund an Wissenschaft und
Rationalitit orientiert und lisst deutlich werden, wie besondere gesellschaftliche
und politische Konstellationen zu spezifischen Ereignissen gefithrt haben und
wie die Menschen in ihren jeweiligen Lebensumstinden sich hierzu mit welchen
Konsequenzen verhielten. Gelingt es, diese Sachverhalte auch noch in den Le-
benszusammenhang der Schiilerinnen und Schiiler einzubinden, damit diese
verstehen, was der jeweilige Gegenstand mit ihnen zu tun hat, kann von einem
gelungenen Geschichtsunterricht gesprochen werden.” Schiilerinnen und

52 Vgl. Bergmann 2006, 55.
53 Vgl. z. B. Gautschi 2009.
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Schiiler sollten dann zunehmend in der Lage sein, Geschichte in einer reflek-
tierten Art und Weise narrativ auf ihre Lebenswelt zu beziehen und zur Orien-
tierung zu nutzen.

Bodo von Borries hat eine provokante Bestandsaufnahme zum Geschichts-
unterricht vorgestellt, die deutlich werden ldsst, dass wir zwar viele wichtige
Ideen in Bezug auf einen guten Geschichtsunterricht haben, diese aber offenbar
wenig ausgereift und praxistauglich sind.”* Zusammenfassend konnte man seine
Kritik dahingehend interpretieren, dass im Geschichtsunterricht zu wenig in-
telligentes, vernetztes und anwendungsbezogenes Lernen ermoglicht wird,
welches den einzelnen Menschen befihigt, sich selbst als ein komplexes Wesen
mit Verstand und Gefithl im Wandel der Zeit wahrzunehmen.

An dieser Stelle wird die These aufgestellt, dass ein Grund des geringen
Erfolgs des historischen Lernens darin zu suchen ist, dass auf institutioneller
Ebene im Geschichtsunterricht versucht wird, den Menschen auf seinen Ver-
stand hin zu polen,” weil man meint, dass seine emotionale Seite in der Ver-
gangenheit mehr Leid als Nutzen tiber die Menschheit gebracht hat.

4.1 Ganzheitliche Ansitze in der Geschichtsdidaktik

Geht man aber davon aus, dass der Mensch mehr ist als nur sein Verstand®® und
die Rationalisierung der Gefiihle sich historisch ebenfalls nicht bewéhrt hat, weil
sie rigide Personlichkeiten entstehen ldsst, die in besonderer Weise anfillig sind
fiir eine Dialektik der Aufkldrung, in deren Folge die »Rationalisierungen des
Gefiihls«”’ allzu leicht in Barbarei umschlagen kénnen®, dann ist es hohe Zeit,
den Menschen gerade auch im Hinblick auf seine Geschichtlichkeit wieder als
ein ganzheitliches Wesen zu denken. In der Konsequenz sollte das historische
Lernen dann darauf ausgerichtet sein, dass sich der Mensch als ein in Geschichte
eingewobenes, Korper, Leib und Seele umfassendes Ganzes wahrnehmen und
erforschen kann. Ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu schulen wiirde
dann bedeuten, dass der Mensch lernt, sich in seinen Beziigen zur Geschichte auf
mehreren Ebenen zu bewegen und nicht nur sein deklaratives, sondern auch sein
prozedurales Gedéchtnis, soweit das moglich ist, beobachten zu lernen. Wir
wissen heute, dass der Mensch sich selbst beim Beobachten beobachten kann® -

54 Borries 2008b.

55 Emotionen spielen hochsten im Zusammenhang mit motivationalen Aspekten eine Rolle.

56 Fiir die Geisteswissenschaften hat Wilhelm Dilthey diesen Gedanken expliziert; vgl. resii-
mierend Morat 2008.

57 Vgl. Jensen und Morat 2008.

58 Vgl. Hastedt 2009, 143 und 105.

59 Singer 2002.
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und diese Fahigkeit gilt es, auch im Hinblick auf Geschichte mit ihren expliziten
und impliziten Beziigen zu lehren und zu lernen.

Dieser Gedanke ist in der Geschichtsdidaktik nicht neu - nur wurde er bislang
eher ignoriert. Bodo von Borries hat auf diese Verflechtung von Geschichte,
Imagination, Fiktion und Projektion aufmerksam gemacht.® Er mahnt an, den
Emotionen und Projektionen im Zusammenhang mit Geschichte gerade auch im
Geschichtsunterricht kompetent zu begegnen.®!

Der Geschichtsdidaktiker, der sich Zeit seines Lebens diese ganzheitliche
Sicht auf den Menschen und seine Geschichte zu eigen gemacht hat, ist Peter
Schulz-Hageleit. In seiner jiingsten Publikation spricht er exakt den Aspekt an,
auf den im Rahmen dieses Beitrags aufmerksam gemacht werden soll: Ein
Nachdenken {iber Geschichte verlduft ganz anders, wenn es als ein lebensge-
schichtlich bedingtes Nachdenken iiber Geschichte geschieht und nicht nur rein
akademisch-intellektueller Natur ist.*” Schulz-Hageleit verbindet Geschichte mit
dem psychoanalytischen Durcharbeiten und macht {iber seine konsequente
Verkniipfung beider Bezugsgrofien deutlich, wie eng Geschichte mit dem Un-
bewussten verbunden ist. Vor diesem Hintergrund erscheint es geradezu an
Hybris grenzend, wenn in der Geschichtsdidaktik davon gesprochen wird, den
jungen Menschen zu einem ausbalancierten Geschichtsbewusstsein zu verhel-
fen, welches sich zwischen Vorwissenschaftlichkeit und wissenschaftlicher Ra-
tionalisierung reflektiert zu verhalten versteht. Dieser Impetus mag die Chancen
eines die menschlichen Seins-Ebenen versdhnenden Geschichtsunterrichts
mehr verschlieflen denn eroffnen. Wenn ich verstehe, warum es mir z. B. so leicht
fallt, trotz besseren Wissens bestimmte Mentalititen nach wie vor kritisch zu
betrachten, dann besteht zumindest eine Chance, dass es mir gelingt, mich zu
mir selbst in ein reflektiertes Verhiltnis zu setzen, wenn auch nicht unbedingt zu
meinem Gegeniiber. Es besteht aber eine begriindete Hoffnung, dass sich in dem
Augenblick, in dem ich mir {iber mich selber klarer werde, mein Verhalten
gegeniiber dem Anderen dndert. Damit gebe ich dem Anderen die Chance, sich
ebenfalls zu andern. Nicht, weil ich das so will, sondern weil er sich mit mir
verdndern wird durch meinen verénderten Blick auf ihn.

60 Borries 1996.
61 Borries 2008a.
62 Schulz-Hageleit 2012, 11.
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4.2 Historische Imaginationen und Emotionen — kénnte es auch
anders sein?

Obwohl es durchaus Publikationen dariiber gibt, wie Geschichte und Gehirn,
Geschichte und Bewusstsein bzw. Geschichte und Nicht-Bewusstes bzw. Unbe-
wusstes miteinander zusammenhéngen,” wurde dies im deutschsprachigen
Raum im Zusammenhang mit dem historischen Denken und Lernen bislang nur
sparlich rezipiert. Geschichtsbewusstsein wird nach wie vor eher als ein Pha-
nomen vorausgesetzt, mit welchem man relativ positivistisch umgeht. Wiirde es
gelingen, Geschichtsbewusstsein nicht nur mit Wissen und Intelligenz, sondern
ebenso mit bewusst wahrgenommenen emotionalen Implikationen auszustat-
ten, konnte ein Spiel mit Alternativen beginnen. Dies soll am Beispiel des be-
sprochenen Plakats verdeutlicht werden.

Sinnvollerweise geht ein Geschichtsunterricht, in dem lebensweltlich be-
deutsame Emotionen im Zusammenhang mit Geschichte besprochen werden,
von der Gegenwart der Lernenden aus. Erst der zeitliche Abstand ldsst be-
stimmte Reflexionen zu, die den Menschen in ihrer Zeit verschlossen blieben.
Hinzu kommt, dass jede Generation mit ihren eigenen Fragen an historische
Sachverhalte herangeht und damit auch die emotionalen Aspekte den emotio-
nalen Fragen der Gegenwart entsprechen miissen. Dass im vorliegenden Zu-
sammenhang die Emotion der Kilte eine Rolle spielt, erschliefit sich erst einmal
nur im Hinblick auf das Plakat. Aber dadurch konnen neue, intelligente, ver-
netzte und anwendungsbezogene Perspektiven auf die Frage des deutschen
Nationalismus und den Nationalsozialismus gewonnen werden, auf die die
Lernenden ansonsten nicht so einfach stoflen wiirden. Erst wenn besprochen
wird, welche emotionalen Implikationen in den Symbolen des Bildes und seiner
Gesamtaussage enthalten sind, kann dariiber nachgedacht werden, wie sich die
Haltung gegeniiber den Deutschen und ihrer Politik &ndern wiirde, wenn man
ihr aktuelles Handeln eben nicht in eine Kontinuitat der Kélte stellen wiirde.
Moglich wire es auch, in der jiingeren Geschichte anzusetzen und diese als eine
Geschichte von partnerschaftlicher Verlasslichkeit zu lesen, in deren Folge ein
Gefiihl der Nihe entstiinde, welches die aktuelle Politik in einem ganz anderen
Licht erscheinen liefe. Hier kdnnte man z.B. gleichzeitig reflektieren, welche
Konsequenzen der jeweilige Ausgangspunkt einer historischen Narration hat.
Legt man einen langfristigeren Erzahlbogen an, konnte die deutsche Politik
durchaus fragwiirdig erscheinen. Fasst man die Erzdhlung kiirzer, konnte eine
grundlegend andere Bedeutung hervorgebracht werden. Damit gewinnen Ler-
nende einen kompetenten Einblick in die Tragweite von genetischen histori-

63 Monografien, die sich explizit mit diesem Sachverhalt auseinander setzen: Rusch 1987;
Volkel 2008; Norden 2011; Schulz-Hageleit 2012.
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schen Narrationen, zu denen sie sich als Mitglieder einer Gesellschaft zwangs-
ldufig verhalten miissen. Gelingt es, den Startpunkt einer historischen Narration
auch in Bezug auf die impliziten Gefiihle zu durchdenken, konnen verniinftige
Gefiihle in Bezug auf Imaginationen, die sich auf Vergangenes beziehen, kritisch
abwigend reflektiert werden. Auf diese Weise wird eine genetische Sinnbildung
aufgebrochen zugunsten einer exemplarischen Sinnbildung, die, so die These,
eher die Fahigkeit ermdglicht, im Zusammenhang mit Geschichte kontingenz-
fahige Denkstrukturen aufzubauen.

Fiir die Deutschen als national gedachtes Kollektiv, konnte es daher einer
Uberlegung wert sein, in eine selbstkritische Reflexion einzutreten, warum uns
diese partnerschaftliche Verldsslichkeit, die wir uns selbst zuerkennen, offenbar
nicht geglaubt wird. Haben wir etwas an uns, was andere dazu bewegt, uns
gegeniiber vorsichtig zu sein? Sind wir, angesichts der deutschen Erfolgsge-
schichte nach 1945, {iberheblich geworden und werden wir auch so wahrge-
nommen? Und wire es dann vielleicht plausibel, dass eine solche Uberheb-
lichkeit Assoziationen zu anderen Zeiten unserer Geschichte wachruft, die wir
selbst als tiberwunden glauben?

Wire das ein gesinnungsbildender Unterricht? Sicherlich nicht, denn es
wiirde ja zu keiner Festschreibung der emotionalen Bewertungen kommen.
Vielmehr wiirde es darum gehen, das Denken auf der Grundlage der aner-
kannten Triftigkeitskategorien flexibel und verdnderungsfihig zu halten.

Aus einer solchen Haltung heraus wiirde sich moglicherweise auch eine Po-
litik der Nachhaltigkeit im gewachsenen Zusammenleben der Menschen ent-
wickeln, welche nicht mehr auf Ausgrenzung und Uberwiltigung ausgerichtet
wire, sondern auf eine Wiedergewinnung des Mitgefiihls.**
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Michele Barricelli

Historisches Lernen und narrative Emotion. Anmerkungen zu
einer erzihltheoretisch orientierten Geschichtsdidaktik, die
Gefiihle respektiert

Der vorliegende Sammelband macht eindrucksvoll deutlich, welche Potenziale
die lange vernachlissigte Beriicksichtigung von Gefiihlen im weitesten Sinn fiir
Geschichtsforschung, Fachdidaktik und Unterricht bereithdlt. Nicht das ge-
ringste Verdienst der Herausgeber besteht jedoch darin, uns Nachdenkliche
noch einmal darauf hingewiesen zu haben, wie uralt diese dauerrelevante, aber
im Grunde schon immer als Scheinkontroverse entlarvte Auseinandersetzung
um die Rolle von Emotionen fiir den Umgang mit Erkenntnisfragen aller Art ist:
Sie geht, was das Fach Geschichte betrifft, letztlich auf die frithesten antiken
Historiker zuriick, und Ute Frevert kennzeichnet den emotional turn als Aus-
fluss einer allgemeineren akademischen Diskussion mit »ehrwiirdige[r] Tradi-
tion« um das Wechselspiel von nature und nurture im menschlichen Zusam-
menleben.' Auch auf dem Feld der Geschichtsdidaktik sind einerseits etwa mit
den Arbeiten von Karl-Ernst Jeismann® und Horst Gies® die prinzipiellen Ar-
gumente fiir ein ausgewogenes Verhiltnis von Gefiihl und Verstand im Prozess
des historischen Lernens nicht erst gestern formuliert worden; jene haben die
Diskussion um die Rolle von Emotionen im Geschichtsunterricht - Diirfen sie,
sollen sie, miissen sie sein? Geht es iiberhaupt, beim besten Willen, ohne? Ge-
winnt historisches Lernen erst menschliches Maf3, wenn Schiilerinnen und
Schiiler Freude iiber historisches Geschehen hegen, Ehrfurcht bzw. Verachtung
fiir ihre Akteure aufbringen, Angst oder Zuversicht hinsichtlich des weiter Er-
wartbaren empfinden? - zu Recht lange Zeit geprigt. Offener Widerspruch zu
diesen klug integrierenden Modellen wurde bislang nicht vernommen,* wire
auch kaum begriindbar; allenfalls gibt es im je speziellen Fall eine stets plausible
Tendenz, sich fiir die eine Seite des Zugangs zur Geschichte bzw. der mentalen
Verarbeitung vergangenheitsbezogener Informationen gegeniiber der anderen

1 Frevert 2009, 187.

2 Jeismann 1994.

3 Gies 1992.

4 Das Vernehmen (= Horen) ist ibrigens Wortursprung der hier stets mitdiskutierten Vernunft.
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stark zu machen.’ Dass sich allerdings die deutlich in Richtung einer Gefiihls-
betontheit des Geschichtslernens ausschlagenden Positionen seit jeher und
zuletzt uniibersehbar in erziehungswissenschaftlichen, museumspidago-
gischen oder kulturpsychologischen - und eben nicht geschichtsdidaktischen -
Ansitzen finden, sei hier nur erwihnt, nicht erortert.®

Andererseits hat Jeismann mit seiner zu Anfang der 1990er Jahre ausge-
sprochenen Vermutung vom »Beginn einer geschichtsdidaktischen Kontroverse
von grundsitzlichem Rang«’ doch nicht Recht behalten. Die Versuche, das
Verhiltnis von ratio und emotio fiir das Geschichtslernen aus seinem dualisti-
schen Gefingnis zu befreien und auf eine wirklich facheigene Basis zu stellen,
sind in den letzten 20 Jahren vielmehr rar geblieben. Folgt man Gies’ wohl-
meinendem Ratschlag: »Es ist an der Zeit, sowohl gefiihlsgeleitete Erkenntnisse
als auch insbesondere erkenntnisleitende Gefiihle in Lehr- und Lernprozessen
an und mit der Geschichte wieder stirker in den Blick zu nehmen«,® miisste ein
solches Ziel heute jedenfalls unter der Fahne des narrativistischen Paradigmas in
der Geschichtswissenschaft angesteuert werden.’ Das heif3t, Geschichte ist als
Erzahlung aufzufassen und das Problem Emotionalitit versus Rationalitit
konsequent in seiner symbolisch-sprachlichen Gestalt anzugehen. Gefragt
wiirde demnach, wie Emotionen erzihlt werden (k6nnen), um sich auf kollektive
wie individuelle Verldufe historischen Lernens theoretisch und praktisch aus-
zuwirken, welche Faktoren und Kompetenzen die dsthetische Aneignung einer
historischen Referenz erlauben, oder noch genauer: Welche auszuwahlenden
musterhaften Geschichten, Sinnbildungslogiken, Plots bringen Gefiihle er-
kenntnisfordernd zum Vorschein, machen sie reflexionsfahig und somit kon-
trollierbar? Das lohnende Forschungsprogramm einer so umrissenen narrativen
Emotion (prospektiv ad usum scholarum) soll fiir diesen Beitrag in knappster
Form entworfen werden. Es beginnt, wie konnte es anders sein, mit einer
Sprachbetrachtung.

Mochte man das narrative Verstindnis einer integrativen Theorie zum Zu-
sammenwirken von Geschichtslernen und Emotionen kléren, trifft man sogleich
auf komplizierte Etymologien. Zum einen tritt das Vernunftgeméfle von Ge-

5 Eine aktuelle Zusammenschau unter einer zunichst etwas sperrigen, aber doch treffenden
Uberschrift jetzt bei Borries 2012.

6 Quasi unausweichlich sind heute die erlebnisorientierten Zuginge in historischen Museen,
die in ihren Arrangements und Angeboten stark (wenn auch in der Regel kaum einseitig) auf
die nicht selten wohlige Empfindung und das deutlich moralisierende Gefiihl setzen. Ganz
Ahnliches lisst sich in der momentan druckvoll aufstrebenden heritage education beob-
achten. Dort wird immer dann auf Emotionalitit gesetzt, wenn es um das »imagining and
experiencing the past as vivid and nearby« geht, Grever und Boxtel 2011, 10.

7 Jeismann 1994, 165.

Gies 1992, 40.

9 Vgl. zur Narrativitit Barricelli 2012. Dort weitere Literatur.

(e}
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schichte als Erzdhlung sofort dadurch zu Tage, dass lateinisch ratio das Ver-
haltnis von Zahlen (Zahlbarem, Zahlenwerten) zueinander bezeichnet und das
somit Berechnende des Erzahlens ebenfalls in anderen européischen Sprachen
zum Ausdruck gebracht wird: englisch to tell (eigentlich »zéhlen«), franzdsisch
(ra)conter (zu conter = »rechnen« aus lateinisch computare = »zusammen-
zihlen«), gleichbedeutend italienisch raccontare.' Zum anderen gibt es eine
wahre terminologische Fiille der Worte fiir das Gefiihl selbst, die sich im
Deutschen aus - teilweise abgeschliffenen - germanischen Wurzeln (fiihlen,
spiiren, empfinden; Mut: Hochmut, Unmut, anmuten, Gemdit etc.; englisch
»mood«; Witz: Irrwitz; Sinn: Frohsinn, Leichtsinn, Wahnsinn'!), aus lateini-
schen (Emotion, Affekt, Sensation, Passion, Animation etc.) und sogar grie-
chischen (Pathos, pathetisch, Enthusiasmus, Euphorie etc.) speist. Vielfiltige
Uberlappungen im Gebrauch sind die Folge. Daneben ist die Metaphorik be-
merkenswert: Emotion, Erregung, Rithrung signalisieren, dass durch das
Empfinden etwas zuvor womdglich Stillstehendes in plotzliche oder allméhliche
Bewegung gerdt (der Mensch also zum Handeln gebracht wird) - umgekehrt
heif3t auch der Satz »ich bin bewegt« nichts anderes als »mich leitet ein starkes
Gefiihl«.!? Der wahrhaft verschwenderische Wortreichtum zeigt an, dass die fein
abgestufte Benennung von Sinneseindriicken und differenzierten Gefiihlen fiir
den Vollzug von Alltag und mithin die Fertigung jener Erzahlungen, mit denen
wir uns der Welt beméchtigen, unentbehrlich ist. In diese Autonomie der Le-
bensauflerung ordnend einzugreifen féllt der universitiren Forschung schwer;
sie tut es auch nicht besonders erfolgreich oder ist dabei inkonsequent.” So
blitzen im Verlaufe der Debatte immer wieder die gleichen alten Begriffe auf,
werden gern neu gefiillt und kulturell (das heif3t hier: in nationalen Zusam-

10 Insofern ist auch der Weg vom niichternsten Denkbaren, dem Bankkonto, hin zur bewegten
Erzdhlung zumindest linguistisch ein kurzer.

11 Die der Geschichtsdidaktik heilige Sinnkategorie wére immerhin eine gesonderte Betrach-
tung wert: Die urspriingliche Bedeutung Richtung, Weg, Reise hat sich nur noch in wenigen
Komposita wie Uhrzeigersinn erhalten, die Beziehung auf (korperliche) Wahrnehmungen
und deren Kanile (Horsinn, siebter Sinn) geschah frith. Sinn als kulturelle Bedeutsamkeit
einer Sache liegt irgendwo zwischen den beiden Enden. In romanischen Sprachen findet sich
die gleiche Entwicklung fiir das aus derselben indogermanischen Sippe abgeleitete Wort, z. B.
italienisch »sentire« = fithlen, horen, denken; »sentiero« = Weg. Sensation und sentimental
sind von Frankreich (z.T. tiber den englischen Umweg) erst viel spdter ins Deutsche ein-
gewandert.

12 Bis heute wird der Formel aus dem Dreiklang von »Gefiihl = Bewegung, Warme, Nihe =
Leben« jene von »Verstand = Starre, Kalte, Distanz« entgegengesetzt. Was bedeutet es da,
dass das Wort sterben urspriinglich nichts anderes als starr werden meinte?

13 Ich beziehe mich hier auf die Geistes- und Kulturwissenschaften. In den Naturwissen-
schaften, besonders der Neurologie, mag es mittlerweile anders aussehen, doch schliefle ich
mich voll Frevert an, die sagt, dass gerade die Hirnforschung »was die Komplexitit, Dynamik
und Soziabilitdt von Gefiihlen betrifft, [...] bislang wenig zu bieten« habe, Frevert 2009, 192.
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menhidngen von Geschichtsunterricht) unterschiedlich gedeutet: Man denke
etwa an die verwickelten, etymologisch nicht mehr auszuleuchtenden Wege des
Terminus technicus Empathie, der zuvor als Einfiihlung in den deutschen
Geisteswissenschaften (wie der Geschichte) des spiteren neunzehnten Jahr-
hundert existierte und darauf hierzulande auch in padagogischer und didakti-
scher Literatur erscheint, heute aber im angelsidchsischen Sprachraum durchaus
anders, namlich deutlicher emotional gefasst wird als an seinem intellektuellen
deutschen Ursprungsort.'*

In den Literaturwissenschaften wird derzeit ein eigener empathischer Ansatz,
freilich mit anders gelagerten Erkenntnisinteressen, unter dem Schlagwort der
»narrativen Empathie« natiirlich anhand fiktionaler Texte und innerhalb spe-
zifischer didaktischer Konstellationen verfolgt.15 Kern der Aussage ist hier, dass
»neben den Wirkmechanismen beim Rezipieren von Narrationen auch die an-
thropologische Dimension der Produktion« einzubinden sei.'® Zweifellos ldsst
sich ein derartiger Plan genauso fiir das historische Lernen mitsamt seinen
(materiellen, diskursiven, fantastischen) Fiktionen und Imaginationen'” wis-
senschaftlicher oder didaktischer Art fassen, um so dem vornehmlich kogniti-
ven Nachvollzug vergangener Wirklichkeit deren affektive Nachempfindung
kongenial an die Seite zu stellen. Das heifit, identifizierbare emotionale Gehalte
der Auseinandersetzung mit Geschichte sind auf die narrativen Formen, welche
im alltaglichen Geschichtsunterricht Anwendung finden, zu beziehen, um da-
durch sowohl den Umgang mit Gefiihlen lernbar als auch die herangezogenen
Erzahlungen (besser) verstehbar zu machen. Nach der hier vertretenen Auf-
fassung wire dieses sogar integraler Bestandteil narrativer Kompetenz.

Nun sind narrative Strukturen historischer Erzdhlungen als dem Gehduse
geschichtlichen Denkens ohne Riickgriff auf die begriffspositionierenden Ar-
beiten vor allem von Hayden White und Jorn Riisen gar nicht zu erforschen. Eine
woméglich noch nicht geniigend tiefe Re-Lektiire der in dieser Hinsicht langst
nicht ausgereizten Publikationen erbringt zunéchst als Resultat, dass Emotionen
strictu sensu in den gemeinten systematischen Groflentwiirfen nur eine unter-

14 Vgl. zu den verschiedenen auflerdeutschen Konzeptualisierungen und ihrer jeweiligen Bil-
dungsrelevanz Baring 2004. Das empathy-Konzept vor allem der sogenannten Holocaust-
Education geriet zuletzt in Kritik, da es die Ubermoralisierung der personal and social issues
durch Dekontextualisierung offenbar problematisch befordere. Freilich unterhalten sich in
den USA fast ausschliefSlich Erziehungswissenschaftler, Psychologen, Theologen iiber solche
genuin geschichtsdidaktischen Angelegenheiten. Siehe zu Empathie auch den Beitrag von
Brauer in diesem Band.

15 Steininger und Basseler 2011.

16 Ebd. 116.

17 Inwiefern die historische Narration eine Fiktion ist, habe ich zu begriinden versucht in
Barricelli 2012, 266 —267. Zu Imaginationen als zentralem Vermogen historischen Denkens
vgl. jetzt Oswalt 2012; siehe auch den Beitrag von Volkel in diesem Band.
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geordnete Rolle spielen. Beide Autoren entwickeln ihre Zugriffe ndmlich vor-
nehmlich auf der Grundlage intellektueller Reflexion und mittelbar empirischer
Anschauung (das heif3t hauptsichlich deutscher Geschichtsschreibung des
neunzehnten Jahrhunderts). Immerhin ist der Begriff des »prose discourse« bei
White im Hinblick auf seine Gefiihlshaltigkeit unbestimmt bzw. dehnbar. Falls es
gestattet ist,"® mochte ich daher im Folgenden Uberlegungen anstellen, wie
emotionale Regungen sehr unterschiedlicher Art mit formal verschiedenen
Erzahlprozessen jeweils in Verbindung zu bringen bzw. einer ja nicht beliebig
grofen Zahl an definierten narrativen Grundmustern zuzuordnen wiren. Ich
beginne die Betrachtung mit den Sinnbildungstypen von Jorn Riisen;" obwohl
inzwischen allgemein bekannt, erldutere ich diese kurz, insoweit sie meinem
Argument dienlich sind:

Traditionales Erzdhlen erinnert an die Urspriinge, die gegenwirtige Le-
bensverhiltnisse begriinden; es stellt Kontinuitdt als Dauer dieser verpflich-
tenden Herkunft vor und lasst Zukunft als Wiederkehr der Urspriinge erwarten
bzw. absichtsvoll intendieren; Beispiele sind Ursprungsmythen, Stiftungsge-
schichten, herrschaftslegitimierende Genealogien, Riickblicke in Jubilden. Ex-
emplarisches Erzihlen erinnert an Sachverhalte der Vergangenheit, die Regeln
gegenwdrtiger Lebensverhdltnisse konkretisieren; die Generalisierung ver-
schiedener Erfahrungen in der Zeit fithrt dabei zu Handlungsregeln; exempla-
rische Erzahlungen sind durch die klassische Devise historia magistra vitae
charakterisiert, funktional also Vorbildgeschichten, die Regelwissen und eine
Moral vermitteln. Kritisches Erzihlen erinnert an Sachverhalte der Vergangen-
heit, von denen her gegenwirtige Lebensverhiltnisse in Frage gestellt werden
konnen; es stellt Kontinuitét als Verinderung vorgegebener Kontinuitatsvor-
stellungen vor in der Form einer Abgrenzung, Abweisung oder strikten Negation
von Standpunkten; kritische Erzahlungen bringen die Identitit ihrer Adressaten
als deren Kompetenz zur Normverdnderung zur Geltung; sie delegitimieren
eingefahrene historische Klischees, oft indem sie auf widersprechende Erfah-
rungen verweisen. Genetisches Erzihlen schliefSlich erinnert an qualitative
Verinderungen in der Vergangenheit, die andere und fremde Lebensverhaltnisse
in eigene und vertraute miinden lassen; es stellt Kontinuitit als Entwicklung vor,
in der sich Lebensordnungen dndern, um sich (dynamisch) auf Dauer zu stellen;
Identitdt wird als Synthese von Dauer und Wandel, also als Bildung, zur Geltung
gebracht; Genesen bringen ein dynamisches Moment in die historische Orien-
tierung der menschlichen Lebenspraxis.

18 Der beim Vortrag anwesende Jorn Riisen hat dem Unternehmen zumindest spontan nicht
widersprochen.
19 Der folgende Absatz ist eine Zusammenfassung von Riisen 1982.
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Eine hier interessierende Explikation des Modells hat der Kanadier Peter
Seixas® geliefert, indem er sich eingehend mit den Giiltigkeitsproblemen der
vier Typen befasste: Wahrend bei der traditionalen Sinnbildung Autoritit die
einzige Begriindung fiir Glauben ist und es keine, etwa auf dem Rekurs zu den
Quellen basierende Grundlage fiir die Revision der prisentierten Geschichten
gibt, wird der exemplarische Typ bereits fihig, mit konfligierenden Darstel-
lungen der Vergangenheit umzugehen, indem neuere, bessere, empirisch ge-
sattigte die unvollstdndigen alten, parteiischen, voreingenommenen, irratio-
nalen verdrangen. Die kritische Sinnbildung frage bereits, ob die Historie
tiberhaupt etwas belegen konne oder nur etwas glauben zu machen im Stande sei
(gleich ob etwas Traditionales oder Exemplarisches), und greift das blinde
Vertrauen darin an, dass die neueste Geschichte die beste sei. Der genetische Typ
verkorpere schliellich die Suche nach dem epistemologischen Fundament:
Wissen ist eine auf Zeit giiltige Konstruktion innerhalb einer sich selbst kon-
trollierenden Gemeinschaft von Forschenden.

Nun fallt, einmal fiir die Sache sensibilisiert, sofort auf, wie oft bereits auf der
glatten Oberflidche scheinbar akademisch-trockener Disputation - ausgedriickt
durch Indikatoren wie Legitimation, Empirie, Beleg, Epistemologie, Kontrolle -
das affektiv Angehauchte, gefiihlig Verbundene, sinnlich Bedeutsame eine Stiitze
des Beweisgrundes ist — denn allenthalben ist doch die Rede von Verpflichtung,
Moral, Abweisung, Klischee, Identitit, Fremdheit, Vertrautsein, Autoritit,
Blindheit, Glauben(!), Voreingenommenheit, Parteilichkeit, schliefllich sogar
vom Irrationalen selbst. Aber das Stimmungshafte der Erzéhllogiken lief3e sich
sogar noch konkreter bezeichnen:

— Insofern in ihnen die Verbindlichkeiten langfristig bestindiger Kollektive
thematisiert werden, fungieren Gefiihle in traditionalen Erzéhlungen ge-
meinhin als anthropologische Konstanten und sollen Gelassenheit mit sich
selbst durch Geborgenheit in der Geschichte vermitteln oder die Annahme
von Sicherheit und Verlésslichkeit mit der Aussicht auf ein Idyll verbinden.
Affektives Ziel von Narrationen dieses Typs ist die emotionale Stabilisierung
durch Erzahlen. Die Gefithlsangebote sind dementsprechend annehmbar und
positiv: Wohlbefinden, Herzenswirme, Reinheitssinn, Seligkeit.

— Da exemplarische Sinnbildung Anhaltspunkte fiir gutes menschliches Ver-
halten liefert und damit {iber die Zeiten hinweg zivilen Zusammenbhalt stiftet,
treten Gefiihle hier insbesondere zum Zwecke einer ethischen Qualifizierung
menschlichen Handelns in Erscheinung und dadurch auch hinsichtlich der
Affizierung der Handelnden selbst: Gut und Bose, Moral und Menetekel laden
zur eifrigen Imitation oder abgeschreckten Vermeidung auf. Es sind die ex-
emplarischen Geschichten, selbst wenn sie mit einer gewissen Strenge vor-

20 Seixas 1998, 241 -244.
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gebracht werden, die uns im eigentlichen Sinn leidenschaftlich urteilsfihig
machen. Denn in jhnen schauen wir Giite, Tugend, Edelmut genauso wie Neid,
Ekel, Niedertracht.

— Kritische Sinnbildung hat dagegen sehr viel mit der Emp6rung als Grundfi-
gur menschlicher Handlungsmotivation zu tun. Angestachelt wird der Wille
zur Verdnderung durch die Versicherung, dass Regungen wie Kithnheit, Stolz,
Zorn, Rachsucht uns zum Besseren treiben konnen und am Ende Genugtuung
und Erleichterung winken. Antike oder klassische Epik und Dramatik sind
ohne kritische Narrative gar nicht denkbar. Oft werden solche laut und un-
tiberhdrbar dargebracht, weshalb eine enge Bindung an alles Auditive besteht.

— Die genetische Sinnbildung schliefllich néhrt schon aufgrund ihrer (natiirlich
immer nur konstruierten bzw. scheinbaren) Folgerichtigkeit Gefiihle von
Zufriedenheit, Belohntsein, Zukunftsvertrauen. In der Zurichtung von
chronologischen Genesen als hochkomplexen Deutungssystemen unserer
Welt so wie sie ist (und nicht wie sie ebenso gut sein konnte, sein sollte oder
am Ursprung war) wird Geschichte jedoch zu etwas Absehbarem, das in der
Tendenz tatsichlich von der affektiven Stellungnahme entbindet. Es lauern
hier daher einerseits gefiihlsarme Gemiitszustinde, manchmal Fadheit und
Langeweile. Andererseits hinterldsst die ideale genetische Narration, in der
alles zu Erklarende wundersam aufgeht, ein Gefiihl hochster Genugtuung und
unwiderstehlicher Schénheit.”!

Es sei noch einmal daran erinnert, dass Sinnbildung - und damit, wie gezeigt,
auch die regelhafte emotionale Fiillung von Narrationen - eine alleinige Leistung
der Autorin oder des Autors darstellt, die sich niemals aus den Quellen oder
Uberlieferungen selbst ergibt. Das nicht alltigliche Beispiel einer gefiihlvollen
Kulturgeschichte des Sandes mag das verdeutlichen: Eine traditionale Erzdhlung
kiindet von den Wiistens6hnen, die wihrend des Ersten Weltkrieges als auto-
chthon Berufene gegen die Kolonisierung Arabiens durch das Osmanische Reich
bzw. Grof3britannien oder Frankreich kampften und der sandgeborenen Reli-
gion des Islam zu einer modernen, soliden Grundlage verhalfen - die emotionale
Regung ist hier Inbrunst. In seiner groflen, nur 17-miniitigen, aber endlos
giiltigen Rede »I Have a Dreamg«, gehalten am 28. August 1963 in Washington,
gebraucht Martin Luther King die Metapher »quicksand« (Treibsand) exem-
plarisch als Warnung, wohin weiterer Rassenhass fiihren werde - motiviert
werden bei den Zuhorern Furcht, Abwehr, Wille zur Umkehr.?? An der » Tranchée

21 Auch formallogisch denkende, vermeintlich niichterne Mathematiker schwirmen oft von
der Schonheit mathematischer Formeln oder stimmiger Losungen (»Heureka-Gefiihl«).

22 Seinerzeit gehorten die im Treibsand versinkenden Westernhelden oder Abenteurer noch
zum geldufigen Bildrepertoire US-amerikanischer Kinofilme. Physisch ist das vollstandige
Abtauchen von Menschen im Sand iibrigens gar nicht moglich.
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des Baionettes«, einem als Mahnmal gestalteten Schiitzengraben aus der

Schlacht von Verdun 1916, wo bis vor kurzem noch die Bajonettspitzen der

durch das Erdreich verschiitteten Soldaten herauslugten, werden heute gern,

ohne dass die genauen Umstinde der lokalen Geschehnisse geklart wiren, kri-
tische Geschichten iiber die Sinnlosigkeit und Grausambkeit des Krieges erzihlt -
gewiinschte und genutzte Stimmungen dafiir sind gewiss Trauer, Demut, Ehr-
furcht. Eine regressiv genetische Erzdhlung blickt auf das gegenwirtige Ver-
schwinden von Kinderspielpldtzen in New York City und anderen westlichen

Grofistadten - die narrative Emotion zielt dabei zuerst auf den gefiihlskalten

Effizienzgedanken (Baugrund ist in Manhattan teuer), danach aber auch auf eine

Anklage gegen die Empathieunfihigkeit in einer rational verplanten Gesell-

schaft, welcher so ungezédhmte Flichen wie amorphe Buddelkisten ein Graus

sind.

Der im angelsichsischen Raum viel gelesene Hayden White leitet sein
durchaus eigensinniges und hier als konkurrierender Entwurf diskutiertes
Schema des emplotments von Geschichten aus der Literatur- bzw. genauer der
Dramentheorie ab.”> Damit folgt er zwar einer persdnlichen, aber womdglich
ebenso spezifisch US-amerikanischen Priferenz, Geschichte theatralisch zu
modellieren.” Auch bei ihm findet sich die Grundannahme, dass historische
Sachverhalte durch die Entscheidung fiir den einen oder anderen Plot frei nach
dem Belieben der Historikerin oder des Historikers mit Bedeutung (Affekten)
aufgeladen werden. Als typische konfigurative bzw. inszenatorische Plotregie
der Wahl nennt er die
— Romanze, die im System zwischenmenschlicher Beziehungen und der An-

ziehungskraft zwischen Personen die Bewahrung des Einzelnen in heraus-

fordernden Situationen beschreibt, das Drama der Selbstfindung und der

Triumph des Guten iiber das Bose; die Romanze bietet die Moglichkeit zur

Identifikation. Zugeordnete Emotionen kénnten sein: Zusammengehorig-

keitsgefiihl, Stif$e, Liebe, das Sein bei sich, daneben Melancholie, Sattheit,

Uberdruss. Ein rhetorisches Mittel der Romanze ist hiufig das erzihlerische

Verflachen bzw. emotional flattening®.

— Komoddie, die nicht unbedingt komisch sein muss, aber harmonisch und in
der Regel mit einem festlichen Akt endet; es gibt Hoffnung auf Ruhe und
Frieden, da der Kampf im Ausgleich endet. Emotional verkniipft ist die Ko-
modie gern mit den Empfindungen von Aus- bzw. Versdhnung, Lust, Freude,

23 White 1990.

24 Und wo gibt es {iberschaumenderes Gefiihl als auf der Theaterbiihne!

25 Vgl. zur Technik des flattening Barricelli 2005, 199. Rhetorisches ist demnach stets mit
emotionaler Abflachung verkniipft.
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Zuversicht bei milder Trauer iiber das Zuriickgelassene.

— Tragddie, die mit der volligen Vernichtung des handelnden Subjekts einher-
geht; allerdings herrscht nicht die totale Aussichtslosigkeit der Satire, denn
der Mensch kann aus der harten Wirklichkeit des Daseins lernen und ihr in
der Folge weiser begegnen. Grundstimmungen sind diesmal etwa Bedauern,
Traurigkeit, Reue, Scham, Demut, Erbarmen und die Hoffnung auf Wieder-
auferstehung.

— Satire, in der die Einsicht behandelt wird, dass der Mensch eher ein Gefan-
gener der Welt als ihr Meister ist; das Bose wird nicht besiegt, und der Mensch
bleibt in der sinnlosen Endlichkeit gefangen. Ausgeldst und vermittelt werden
dadurch z.B. Regungen der Bitterkeit und Verzweiflung, Furcht, Grauen,
Trostlosigkeit, Lustlosigkeit und vehementer Nihilismus. Als rhetorische
Technik wird analog zur Romanze das emotional sharpening’® eingesetzt.

In dieser Whiteschen Klassifikation ldsst sich, um ein Beispiel zu geben, die
Proklamation des Deutschen Kaiserreiches im Spiegelsaal von Versailles
(18. Januar 1871) aus der Sicht Bismarcks als Romanze (Austarierung eines
vorteilhaften Verhiltnisses zwischen Preuflen und Reich, Deutschland und
Frankreich, Reichskanzler und Kaiser: Zufriedenheit, Gliick), im Empfinden
Wilhelms I. als Tragodie (Entscheidungsnotwendigkeit zwischen den Hochst-
werten preuflischer Selbstindigkeit und neuem Kaisertitel mit eingeschrankten
Befugnissen: Arger, Verdruss, Gram), im Urteil der kimpfenden Soldaten bzw.
einfachen Deutschen als Komodie (erfolgreiche Erledigung der Aufgabe bzw.
versohnlicher Abschluss des nationalen Selbstfindungsprozesses mit einem
euphorischen Fest oder Umzug [griechisch komos]: Freude, Entziicken, Er-
leichterung), von Frankreich aus betrachtet als Satire (schwere Niederlage und
Demiitigung im vorangegangenen Krieg, Demontage des franzdsischen Kaisers:
Aussichtslosigkeit, Schreck, Schwermut, Rachegeliiste) gestalten. Die Fahigkeit
zu dieser Art der Verplottung steht bereits Sekundarstufenschiilern zur Verfii-
gung; sie tun dies, wie in einem Versuch nachgewiesen wurde,” selbstver-
standlich bevorzugt durch affektive Markierungen und evaluative Zeugnisse in
Form von Wortwahl, Metaphern, emotionalen Auflerungen und Farbungen,
Uberdehnungen (Amplifikationen) oder Stauchungen. Unterrichtspraktisch
empfohlen sich gleiche Ubungen etwa fiir: der Prinzipat des Augustus, Friedrich
II. von Hohenstaufens Begiinstigung der weltlichen und geistlichen Fiirsten, die
Entdeckung Amerikas durch Kolumbus, Emily Pankhurst und die Suffragetten-
Bewegung, die Friedliche Revolution von 1989.

26 Vgl. ebd.
27 Vgl. ebd. 189-202.
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Ich selbst habe an anderer Stelle eine weitere, womdglich stirker ge-

schichtskulturell aspektierte Systematik von historischen Mustererzdhlungen

vorgelegt.”® Diese konnte, was bisher noch nicht geschah, leicht um ihre jewei-

ligen emotionalen Geltungsbediirfnisse erginzt werden:

Heldenmythos und Heiligenvita als Rhapsodien etwa um die Figuren von
Alkibiades, Spartakus, Hildegard von Bingen, Jeanne d’Arc, Giuseppe Gari-
baldi, Sophie Scholl vereinigen sich mit Wagemut, Stirke, innerer Ruhe,
Entschlossenheit, Unwiderstehlichkeit, Passion, Verziickung, dem Vertrauen
auf Gottes (unergriindliche) Gnade.

Geschichten von guten Absichten und bosen Folgen wie namlich die Erzih-
lungen der Kreuzziige,” von Entdeckungsfahrten und (vielleicht) der Ent-
wicklung von Sozialismus/Kommunismus enthalten als emotionale Be-
standteile Unbekiimmertheit, Ubermut, Selbstiiberschitzung, Vanitas, Ver-
lassensein, Verzweiflung.

Geschichten von bosen Absichten und gerechter Strafe, welche beispielsweise
vom Ende Gregors VIL. (aus der Sicht Heinrichs IV.), Thomas Morus (aus der
Sicht Heinrichs VIII.), Maria Stuarts (aus der Sicht Elisabeths 1.), von Na-
tionalsozialismus oder Apartheid kiinden, sind gekoppelt an Emotionen wie
Hoffart, amoralischen Sinn, Abscheu, Uberheblichkeit, Gottesanmaflung,
Zerknirschung, Sehnsucht nach Frieden, Vertrauen (in die Ordnung der
Welt).

Tit-for-tat-Geschichten thematisieren, wie ein bestimmtes Ereignis als vor-
hersehbare, moglicherweise angedrohte Reaktion auf eine mutwillige Aktion
inszeniert wird, um seinerseits einen Vergeltungsschlag auszulosen; Vorbil-
der sind das mittelalterliche Fehdewesen, die Condottieri in Diensten italie-
nischer Stadtstaaten, die deutsch-franzosische Erbfeindschaft, der paldsti-
nensisch-israelische Konflikt. Emotionale Firbungen kénnen hierbei sein das
Gefiihl der Ehrverletzung, Krankung, Beleidigung, Vergeltungsstreben,
Rache, Selbstbehauptungswille, Besinnung, Hoffnung auf Ausgleich.

Im kurzzeitigen Weltmoment kulminiert eine langfristige Erzahlung auf dem
Wege zu gesellschaftlichem Fortschritt durch das unerschrockene Engage-
ment einzelner Akteure. Erwdhnenswert wiren etwa Olympe de Gouges und
die Déclaration des droits de la femme et de la citoyenne (1791), die Rettung
fast aller dinischen Juden bei Nacht iiber den Oresund nach Schweden (1943),
die Menschenrechtserkldrung 1948, Martin Luther Kings Rede »I Have a
Dreamc (s.0.). Gepaart sind solche Narrative mit den Regungen von Grofle,

28
29

Barricelli 2012, 262.

Vgl. dazu demnidchst mit Blick auf die Darstellung der Kreuzziige in internationalen
Schulgeschichtsbiichern Barricelli im Druck. Die Spannung zwischen emotio und ratio
scheint schon im Titel-Zitat auf. Im Ubrigen bleibt es selbstverstindlich genauso moglich,
die Kreuzziige der nichsten Kategorie bdse Absichten, gerechte Strafe zuzuordnen.
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Beherztheit, Erhabenheit, Wiirde, dem Glauben an das Konzept des einen
Gerechten unter tausend Siindern, mit Opferbereitschaft, Urvertrauen.

Das narrativ dhnlich konstruierte Sekundenwunder bezieht stirker die mo-
mentane, unerklirliche Gunst letztlich unkontrollierbarer Umstiande ein und
hat eher exemplarischen als verbindlichen Charakter. Gemeint sind z.B.
Wellingtons Sieg {iber Napoleon bei Waterloo im Juni 1815 flankiert von den
sehnsiichtig erwarteten preuflischen Truppen, der Ausbruch der zur Unab-
héngigkeit Belgiens fiihrenden Revolution nach der Auffithrung einer auf-
rithrerischen Oper in Briissel 1830, der glimpfliche Ausgang der militdrischen
Konfrontation am Berliner Checkpoint Charlie am 27. Oktober 1961, der
vereitelte Militarputsch in Spanien am 23. Februar 1981, Schabowskis Zettel
wihrend der Pressekonferenz vom 9. November 1989 in Ost-Berlin, die
Notwasserung von Flug US-Airways 1549 durch Kapitdn Chesley B. Sullen-
berger. Emotionale Tonungen solcher narrativen Miniaturen sind die Hin-
gabe an die Flatterhaftigkeit der Dinge, Willensfreiheit, Erlosungshoffnung,
Erleichterung, Witz, Heiterkeit, der wohlige Schauer im Erkennen der Welt als
irrem Wiirfelspiel.

Die Emanzipationssage wirft zu einem durchgingigen Narrativ verkettete
Schlaglichter auf nicht mehr riickholbare, im Ganzen bedeutende gesell-
schaftliche Fortentwicklungen und beschreibt unter anderem die Emanzi-
pation der Juden im Deutschen Kaiserreich, Women’s Lib, das » Afrikanische
Jahr« 1960, die Christopher Street riots von 1969 als Ausgangspunkt der of-
fenen Homosexuellenbewegung. Als emotionale Komponenten schwingen
mit Stolz, der Wille zur Selbstermiachtigung, Freiheitsstreben, Mut, Gerech-
tigkeitssinn, Selbstherrlichkeit.

Berichte vom stiirmischen Fortschritt, wie etwa im Zusammenhang mit der
Amerikanischen/Franzosischen/Industriellen Revolution oder wie sie in den
historischen Ausrufen »Ich fithre euch herrlichen Zeiten entgegen !« genauso
wie (lange nach deren jaimmerlichem Ausgang) »Wir sind wieder wer !« zum
Ausdruck kommen, kennen energetische Gefiihle wie Unbedingtheit, Bra-
vour, Frohmut, Heldenmut, Optimismus, Angst (vor Abbruch der Entwick-
lung), Riicksichtslosigkeit.”

Gesinge von Demut in der GrofSe kiinden von weltgeschichtlichen Momenten
der Abbitte, Reue und Vergebung, wobei oft ungeklért bleibt, ob die Demut
auf Seiten des Empfangenden oder des Gewihrenden schwerer wiegt. Er-
zéhlen lassen sich damit z.B. der Vertrag von Locarno, die deutsch-franzo-

30

Werden radikale Fortschrittsgeschichten als Utopien in die Zukunft tiberfithrt, tendieren sie
dagegen zu einer gewissen technisch-gefiithlsarmen Verzwecktheit. Das gilt fiir die sozial-
konstruktionistischen Diktaturen des zwanzigsten Jahrhunderts genauso wie fiir eine Viel-
zahl futuristischer Stadtentwiirfe (Planisphéres von Charles Fourier, Broadcare City von
Frank Lloyd Wright, Ecotopia von Craig Hodgetts).
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sische Auss6hnung in Reims 1962, der Kniefall Willy Brandts in Warschau
1970. Konsequente Gefiihle sind Betroffenheit, Nachsicht, Versohnlichkeit,
Verletzlichkeit, Dankbarkeit, Zukunftshoffnung, entspannte Lust.

— Die Erzédhlungen der sich liturgisch wiederholenden Ereignisketten in einer
historischen Kreisbewegung hat Gabrielle Spiegel emblematisch auf die
heillosen Erlebnisse des jiidischen Volkes bezogen,’ doch sind auch gelin-
gende Heilsgeschichten regelméfig zyklisch organisiert.”” Die affektive Be-
findlichkeit umfasst hier je nach Fall Geniigsambkeit, Erfiillung und Verzii-
ckung oder das Gefiihl der Vergeblichkeit, Trauer {iber die Entbehrlichkeit des
Menschen und seiner Geschichte, Frustration.

— Verfalisberichte sind feste Stiitzpfeiler der Historiographie, schon frith ihr
wesentlicher Daseinszweck, indem etwa {iber das Romische Reich der spiten
Kaiserzeit oder den Herbst des Mittelalters, die DDR nach 1980 oder jetzt den
Euro erzdhlt wird. Diese finden statt in einer emotionalen Atmosphére der
Entriistung itber Amoralitit, Ungerechtigkeit und Dekadenz, des Haderns mit
Gebrechlichkeit und Schauderns vor der Mahnung, von Triibsinn, Schwer-
mut, Todesangst.

— Heute, in postmodern gebrochenen, defragmentierten Zeiten noch begehrter
sind allerdings die Narrative einer Restitutio ad integrum, welche durch das
Zusammenfiigen einst infolge der Zeitldufte versprengter Teile des Ganzen fiir
Heilung durch Erzdhlen sorgen. In diese narrative Gattung gehoren die bi-
blische Geschichte vom verlorenen Sohn, das Bekehrungserlebnis von Kon-
stantin an der Milvischen Briicke, der Wiener Kongress, die Friedliche Re-
volution/Wiedervereinigung mitsamt dem Ende des Kalten Krieges, die Eu-
ropdische Integration; zugeordnete Empfindungen sind Erleichterung bei der
Heimkehr, Ausgeglichenheit, Hoherwertigkeit, Befriedigung, Dankbarkeit
fiir den empfangenen Segen.

Im Ubrigen funktioniert das Konzept narrativer Emotion ebenfalls umgekehrt:
Wenn wir sagen, uns fehlten fiir die Beschreibung der Anstofligkeit, Obszonitit,
Abscheulichkeit eines (hier historischen) Geschehens die Worte, meinen wir im
Grunde, wir ermangeln eines erprobten Geschichtenschemas, das dem Gese-
henen (tendenziell harmonisierenden) Sinn verleihen konnte. Folglich wissen

31 Spiegel 2002. Tatséchlich sind narrative Kreisbewegungen — obwohl das prinzipiell gar nicht
sein miisste - kulturell in der Regel negativ konnotiert: Niemand von uns méchte, dass die
sich entwickelnden Dinge irgendwann wieder zu jhrem absoluten Ausgangspunkt zuriick-
kehren - egal wie kommod dieser gewesen sei und wie fragwiirdig oder schmerzlich sich das
Fortschreiten der Zeit zwischenzeitlich dargestellt haben mag. Eine wie immer geartete
Wiederkehr von 1918/1919 oder gar 1871 stand in Deutschland weder 1945/1949 noch 1989/
1990 ernsthaft zur Debatte.

32 Pandel 2002, 44.
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wir in dieser Situation der Sprachlosigkeit auch nicht wohin mit unseren Ge-
fithlen: Es mutet als Verstof§ gegen die guten Sitten an, dass die USA trotz des nie
gesiihnten Volkermordes an der indigenen Bevolkerung auf ihrem Territorium
zur ideell und 6konomisch fithrenden Weltmacht aufsteigen konnten; es bleibt
eine dauernde Beleidigung unseres Sinns, dass die rdsonierenden Geist, kodi-
fiziertes Recht, elegante Asthetik oder auch raffiniertes Liebesspiel beriihrenden

Grundlagen der (westlichen) Welt fiir immer nur verkniipft mit den antiken

Sklavenhaltergesellschaften zu denken sind; es beschédmt uns, dass die Ideen von

Freiheit und Fortschritt wiederholt im Einklang mit Blut und Gewalt existieren

und dass gerade in der deutschen Vergangenheit technologische Modernisie-

rung und barbarische zivilisatorische Riickschritte zusammenfallen. All die
zugehorigen Geschichten sind gerade daher narrativ gar nicht leicht zu bewil-
tigen oder nur um den Preis von Ausblendung, Ignoranz,” »Entwirklichung« zu
haben. Der Extremfall der rationalen Unerzahlbarkeit markiert jedoch auch das

Auflerste der Gefiihllosigkeit: Der Holocaust wird zum Trauma, {iber dessen

Erfahrung Sinn schlichtweg nicht gebildet werden kann.**

Was ist nun mit solchen lingst nicht abschliefenden Uberlegungen zum
Ausdruck von Gefiihl in historischen Erzdhlungen, kiirzer: zur narrativen
Emotion zu gewinnen? Doch wohl im Wesentlichen, dass diese integraler Be-
standteil narrativer Kompetenz ist. Ihre (im Unterricht) operationalisierbaren
Komponenten heifSen (mit Beispielen):

— Diachrone Begriffsarbeit: Die Worte, die wir fiir einzelne Gefiihle, ja fiir das
Fiithlen selbst verwenden, haben eine Geschichte, wurden irgendwann ge-
oder erfunden; das muss nicht heiflen, dass die Gefiihle nicht bereits vor den
Worten existierten. Um deutsche Beispiele zu geben: Gab es »Mutterliebe«
oder die »Liebesheirat« tatsachlich erst seit dem neunzehnten Jahrhundert
und das »empfindsame Wesen« erst nach der heiklen Ubersetzung von
Lawrence Sternes Roman A Sentimental Journey Through France and Italy aus
dem Jahr 1768%* Dies klar zu machen, ist Aufgabe eines an Narrativitit
ausgerichteten Geschichtsunterrichts.

— Synchrone bzw. vergleichende Begriffsarbeit: Verschiedene Kulturen konnen
sehr unterschiedliche Begriffe und Vorstellungen von Gefiihlszustainden und

33 Insofern »narrativ« sich vom Verb »narrare« ableitet, das wiederum das Grundwort »gna-
rus« = kundig zum Ursprung hat, sind Ignoranten urséchlich Nicht-Erzihlende.

34 Das heifit freilich nicht, dass die, wie bereits oben angedeutet, ganz entschieden mit Emo-
tionen und Empathie arbeitende Holocaust-Education einen falschen Ansatz verfolgt. Ver-
sucht wird dort ja keineswegs, Leid durch (Nach)Empfinden zu (v)erkldren, sondern his-
torisches Denken mit »politischen, philosophischen oder moralischen Intentionen« zu
verbinden; vgl. Mounajed 2012, 265. Siehe dazu auch die Beitrige von Juliane Brauer sowie
Alina Bothe und Rolf Sperling in diesem Band.

35 Vgl. Steinfeld 2010, 57. Weiter ebd.: »Empfindsamkeit« wurde dann zum Programm einer
ganzen Epoche.«
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ihren Griinden besitzen; das gilt fiir Gegenwart wie Vergangenheit. Die Co-
dierung von Geschichte in Nationalsprachen hat dabei nicht selten zu enor-
men Missverstindnissen bzw. ideologischen Verzerrungen gefithrt - »the
pursuit of happiness« aus der US-amerikanischen Unabhingigkeitserkla-
rung, formuliert von Thomas Jefferson, heifit mindestens so sehr »Streben
nach Gliick« wie nach den das (epikureische) Gliick doch erst erméoglichen-
den Besitzgiitern (lat. bona), was am Ende fast schon kapitalistisch gedacht
ist; es beruht wie die aus dem neunzehnten Jahrhundert stammende Zu-
schreibung des Poetisch-Lyrischen an das Orientalische (»islamische Dicht-
kunst«, Ornamentik etc.) auf einer westlichen Abspaltung der zur Mitte des
neunzehnten Jahrhunderts modisch nicht mehr gewiinschten Romantik und
deren ersatzweiser Projizierung auf eine fremde Kultur, die damit, fremdbe-
stimmt und im Wesentlichen bis heute giiltig, zugleich verklart, vergroflert
und abgewertet wurde, ohne selbst etwas zu dieser Wahrnehmung beizutra-
gen; dies zu verdeutlichen ist Aufgabe eines an Inter- bzw. Transkulturalitét
ausgerichteten Geschichtsunterrichts.

— Narrative Selbstreflexion: Gesagt wurde, dass Geschichtslernen immer auch
(manchmal vordringlich) etwas mit Triebabfuhr, emotionaler Haushalts-
fithrung, Selbststilisierung im Modus der affektiven Identifizierung zu tun
hat; es ist weder méglich noch wiinschenswert, solche »nicht-nur-kognitiven
Lernziele«*® im Klassenraum oder an auflerschulischen Lernorten, besonders
NS-Gedenkstitten, auszuklammern; stattdessen bleibt es nétig, die im sub-
jektorientierten Unterricht von den Schiilerinnen und Schiilern verfertigten
Erzéhlungen tiber »Geschichte« regelméflig auch als Erzdhlungen tiber sich
selbst zu lesen, zu analysieren und zu rezensieren; das ist mit etwas Ubung
einfacher ausfithrbar als hier vielleicht angenommen.”’

Am Ende gilt: Mit sozialem Lernen, das immer historisches Lernen ist, muss
Schule an der Ausbildung und Kultivierung von - wie die US-amerikanische
Mediivistin Barbara H. Rosenwein®® und im deutschen Sprachraum jetzt Martin
Liicke sagen wiirden - emotional communities gelegen sein.”® Leicht denkbar ist,
dass dies (unter anderem) in einem Geschichtsunterricht geschieht, in dem
immer dann vielféltig, spannend und beriihrend erzahlt wird, wenn Geschichte
als dsthetische Erfahrung durch Fantasie lebendig gemacht werden soll. Die
Sehnsucht nach kritischer Distanz und intellektueller Deutung bleibt dabei
keineswegs unbefriedigt. Die erste Aufgabe ist es namlich, dariiber zu infor-

36 Borries 2012.

37 Beispiele bei Barricelli 2005, 189 -202; 220 -232.

38 Rosenwein 2002.

39 Emotional communities werden im Beitrag von Martin Liicke in diesem Band weiter ex-
pliziert.
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mieren, dass das Geschift der Geschichte (ob betrieben als akademische Pro-
fession, in einem Beruf der Massenmedien oder durch kiinstlerische Berufung)
und damit insbesondere das Erzahlen als kulturelle Alltagspraxis einen context
of persuasion darstellt. Darum héngen die Aussichten des hervortretenden Er-
zéhlers, mit seinen Berichten und Geschichten andere hinter sich zu bringen,
mindestens so sehr von der affektiven Schicklichkeit der narrativen Form wie
von der plausiblen oder sauberen Argumentation ab. Natiirlich diirfte mittler-
weile als eine Binse gelten, dass erzdhlte Geschichte so sehr als Ideen- wie als
Gefiihlsstrom mitreif$t. Ebenso, dass Verstand ohne Anstand nicht nur unniitz,
sondern geradewegs gefahrlich ist - denn bedeutet nicht das jegliches Mitgefiihl
verweigernde maximale Rationalisieren ein definitorisches Merkmal des Psy-
chopathen?® Erfolgreich unter die Leute bringen, dauerhaft im Forschungs-
diskurs verankern, Gewinn bringend verkaufen (und das heifit genauso: lehren)
lassen sich {iberhaupt nur solche Geschichten, die auf die Gefiithlshaushalte der
Empfanger Riicksicht nehmen, wobei jene freilich einem bestdndigen kultu-
rellen Wandel unterliegen. Dass uns etwa die flammende borussische Ge-
schichtsschreibung, die virile Rhetorik des Kalten Krieges, der Furor der stu-
dentischen Rede vom Ende der 1960er Jahre, die gelehrten Zweifel an den
Chancen der deutschen Wiedervereinigung 1989/90 heute so fremd vorkommen,
liegt ja weniger an der schon damals durchschaubaren Ideologie. Vielmehr ist
das, was Luc Ciompi aus einer systemtheoretischen Perspektive bereits vor 30
Jahren als Affektlogik konzeptualisierte,* selbst historischem Wandel, und zwar
manchmal durchaus raschem, unterworfen. In der Mehrheit goutieren wir -
durch vermitteltes Leid sozialisierte, dazu siakularisierte und desillusionierte
Mitteleuropder zu Beginn des einundzwanzigsten Jahrhunderts - Tschingde-
rassabum, kraftmeierische Rauflust, provokanten Radau, aber genauso flaue
Verzagtheit aus Prinzip nicht mehr. Lieber neigen wir jenen moralischen Ap-
pellen zu, die bei aller Zeitgebundenheit am ehesten noch mit den derzeitig
vorherrschenden Gefiihlslagen korrespondierenden, wie etwa Jacob Burhardts
humanistisch-feinsinniger Kulturgeschichte, der elegisch-historischen Nostal-
gie eines Stefan Zweig, den universalistisch auftrumpfenden Gerechtigkeitsan-
spriichen des Civil Rights Movement oder dem bekehrten Flegeltum gerade
jiingerer Autorinnen und Autoren der Zeitgeschichte, deren einstige Norm-
tiberschreitungen jetzt fiir Authentizitit* biirgen (Stichwort gebrochene Bio-

40 So gehorte die deutsche Professorenschaft von Beginn an zu den eifrigsten und ener-
gischsten Verfechtern des Nationalsozialismus. Nach dem Gesetz zur Wiederherstellung des
Berufsbeamtentums vom 7. April 1933 wurden 1.200 jiidische Professoren und Dozenten
entlassen, ohne dass nur von einer einzigen deutschen Fakultit der zaghafteste Protest
iiberliefert wire.

41 Ciompi 1982.

42 Freilich handelt es sich bei dieser bereits inflationdr verwandten Lieblinksvokabel von
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grafien). Schnell kann sich diese Wertschdtzung allerdings auch wieder ab-
schwichen, wenn sich andere (&ltere, atavistische, neuartige, fremde) Interessen
in den Vordergrund schieben: Die wohlige Erzahlung von einem friedliebend-
einigen Europa - seiner Urspriinge ebenso wie seiner Schonheit und Kraft -
gerit derzeitig angesichts des 6konomischen Debakels in der Union erheblich
unter Druck; moglicherweise fithrt die zuletzt verkiindete, erstaunlich achsel-
zuckend aufgenommene Zahl, dass in deutschen Grofistidten mit mehr als
500.000 Einwohnern jetzt 50 % der Schulanfinger einen Migrationshintergrund
besitzen, bei jenen, die sich im Kampf um knapper werdende Ressourcen wahnen,
doch noch zu unerwiinschten Reaktionen; oder angesichts der Weltbedeutung
Chinas bzw. mancher Rohstoffe besitzender Staaten verliert die Kategorie der
Menschenrechte bald an Erstrangigkeit. Es ist genau unsere Aufgabe, Jugendliche
im Geschichtsunterricht auf diese kontextuelle, narrative und damit selbst wieder
historische Bedingtheit von Vergangenheitserkenntnis, Gegenwartsdeutung und
Zukunftserwartung - ergo: Geschichtsbewusstsein - aufmerksam zu machen und
gleichzeitig zu sagen, dass jedes Bewusstsein noch andere Zustiande kennt als die
des aufgeklirten Verstandes. Richtig bleibt immerhin allzeit, dass der Vernunft-
charakter des historischen Erzdhlens, in Erweiterung eines Wortes von Jorn
Riisen, selbst dann nicht zur Disposition steht, wenn Historikerinnen und His-
toriker ihr Erzahlwerk um emotionale Komponenten erweitern, oder, wie man
frohgemut bei Ann Curthoys und Ann Mch, direkt an die Zunft gerichtet, liest,

[To give] the reader a chance to understand your empathetic engagement with the past
and the strength of your conviction [...] you do not have to disguise your passion and
enthusiasm. [...] Just because you are an author/historian, you don’t have to feign
being a non-person.*
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Vadim Oswalt

Kondensierte Gefiihle im Kompaktmedium des
Geschichtsunterrichts ? Aspekte der Vermittlung von
Emotionen in aktuellen Geschichtsschulbiichern

Auch wenn Geschichtsschulbiicher in Deutschland schon lange nicht mehr im
Verdacht stehen, die Emotionalisierung historischer Themen zur Gesinnungs-
erziehung der Schiiler zu missbrauchen, indem sie sie fiir militdrisches Hel-
dentum und Vaterland begeistern mochten,' kann damit die Frage nach dem
Umgang mit Emotionen im Leitmedium des Geschichtsunterrichts nicht als
erledigt gelten. Denn jede Geschichtsdarstellung setzt sich explizit oder implizit
auch mit Emotionen auseinander. Schliefllich geht Geschichte mit sehr extremen
Erfahrungen von Gewalt, Tod und Krisen, Macht und Ohnmacht, Reichtum und
Elend um, die mit den sehr fundamentalen menschlichen Gefiithlen wie Wut,
Verzweiflung, Angst etc. der Zeitgenossen zusammenhéngen. Genauso spielen
aber auch mit Aufschwung und Zukunftserwartungen verbundene Gefiihle wie
Euphorie, Hoffnung oder Stolz eine zentrale Rolle. Selbst die Entscheidung,
Gefiihle in einem Schulbuchtext so gut wie nicht zum Tragen kommen zu lassen,
stellt eine Entscheidung dar, die sich mit diesem basalen Faktum auseinander-
setzt. Welche Gefiihle Schulbiicher darstellen und welche sie bei Schiilern evo-
zieren wollen, muss dabei nicht identisch sein.

Da sich hier das Ringen der Schulbuchdarstellung mit den Fragen von
Emotionalitidt und Geschichte besonders gut zeigen lasst, wurde bei den fol-
genden Uberlegungen das Thema Totaler Krieg und Ende des Zweiten Weltkriegs
gewihlt. Schliefflich stellt die Darstellung der Leiden der deutschen Zivilbevol-
kerung in Schulbiichern ein besonders schwieriges Terrain dar, wie sich bei-
spielsweise an der Diskussion zum deutschen Opferdiskurs zum Zweiten
Weltkrieg zeigt, die dem Erscheinen der Novelle von Giinther Grass’ Im Krebs-
gang folgte. Beim kombinierten Lese- und Arbeitsbuch, das inzwischen zum
gangigen Schulbuchtypus avanciert ist, muss eine solche Betrachtung sowohl
den Darstellungstext als auch den Materialienteil berticksichtigen.

1 Fiir vielfiltige Beispiele aus dem Kaiserreich und dem Nationalsozialismus gibt inzwischen
die Dokumentation der Vorworte und Lehrbiicher in Jacobmeyer 2011 einen breiten Uber-
blick; vgl. auch Flessau 1979.
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Zum einen geht es um den immer knapper werdenden Text, der neben ver-
schiedenen anderen Aspekten historischer Darstellung auch das Thema Emo-
tionen aufnehmen soll. Zu welchen Resultaten kann eine so beschrankte Ent-
faltung der Darstellung von Gefiihlen fithren und welche grundsystematischen
Fragen historischer Darstellung werden dabei sichtbar? Der Arbeitsteil besteht
aus Quellen und Arbeitsauftragen, die die Schiiler bearbeiten konnen oder
sollen. Welcher Gebrauch von Quellen im Hinblick auf ihre Funktion als Be-
deutungstrager zur Dokumentation von Emotionen wird hier gemacht? Bei der
Thematik Zweiter Weltkrieg ist der Gebrauch von Fotografien dominant und
riickt deshalb in das Zentrum der Betrachtung. Die Arbeitsauftrige erweitern
schlussendlich die Perspektive um die Frage, welche Gefiihle bei Schiilern evo-
ziert werden sollen, denn hier geht es nicht mehr nur darum, welche Angebote in
der historischen Darstellung zur Geschichte aus der Gegenwartsperspektive
oder mit Quellen als Relikte aus der Vergangenheit gemacht werden. Vielmehr
riicken hier Lenkungen in den Blick, die das Verhéltnis des Schiilers zum his-
torischen Gegenstand in eine bestimmte Richtung wie z.B. eine empathische
oder eine betont kognitive leiten sollen. Durch die Betrachtung dieser unter-
schiedlichen Teilaspekte wird verdeutlicht, dass der Umgang mit Emotionen
Geschichtslehrbiicher erheblich mehr durchzieht als es zunichst den Anschein
hatte, da sie Emotionen darstellen, dokumentieren und teilweise in erheblichem
Mafle evozieren wollen.” Da es hierzu weder Auflerungen von Schulbuchautoren
noch ausreichend Rezeptionsforschung gibt, ldsst sich diese Frage nur pro-
duktanalytisch beantworten, wobei mogliche Intentionen induziert werden.

Emotionen als Gegenstand der Darstellung im
Geschichtslehrbuch: Ein Spannungsverhiltnis

Das Schulbuch als multimodales Medium fithrt Aussagen eines immer knapper
werdenden Darstellungstexts mit einer Fiille unterschiedlich kodierter, zum Teil
visualisierender Darstellungsformen wie Karten und Diagramme oder Text- und
Bildquellen zusammen. Viele Schulbiicher verzichten deshalb weitgehend auf
eine Darstellung von Emotionen im Text oder deuten diese mit nur sehr wenigen

2 Die folgende Darstellung nutzt Befunde aus den folgenden Schulbiichern, die ohne Anspruch
auf Vollstindigkeit einen Querschnitt aktuell genutzter Geschichtsschulbiicher in der Mit-
telstufe bilden, wobei der Schulbiicherkatalog des Bundeslandes Hessen zu Grunde gelegt
wurde. Zum Teil wurden altere als die zurzeit giiltigen Ausgaben beriicksichtigt. Im Hinblick
auf den aktuellen Umbruch der Lehrpline hin zu Bildungsstandards und Kompetenzen
handelt es sich natiirlich um Auslaufmodelle: Pandel 1998; Briickner 2005; Hinrichs, Miiller
und Stehling 1998; Regenhardt und Tatsch 1999; Osburg und Klose 1999; o. H. 2007a und
2007b; Pandel 2004; Brokemper, Koster und Potente 2005.
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Formulierungen an. Ob sie dies schlicht aus Platzgriinden tun oder ob hierbei
programmatische Uberlegungen eine Rolle spielen, kann nur vermutet werden.
Im Folgenden werden anhand eines Beispiels, das eine auffillig breite Beriick-
sichtigung von Gefiihlen enthilt, Aspekte der Darstellung von Emotionen im
Text von Schulbiichern verdeutlicht. Gewahlt wurde die Darstellung des Endes
des Zweiten Weltkriegs aus dem Gymnasialschulbuch Geschichte und Gesche-
hen.’ Es geht hier nicht um eine qualitative Wiirdigung der dargebotenen In-
formationen, sondern um eine Darstellung, an der typologisch ein représenta-
tives Grundmuster aufgezeigt werden kann und das deshalb einen guten Aus-
gangspunkt fiir die weitere Betrachtung bildet. Wie bei allen weiteren Beispielen
in diesem Artikel geht es also nicht um Schulbuchkritik, sondern um die Ent-
wicklung systematischer Fragen.

Emotionen in der Schulbuchdarstellung: Steigerung, Verknappung
und Stereotypisierung?

Das Schulbuch steht unter dem starken Zwang der Komprimierung der Texte,
also einer immer grofleren Reduktion des Darstellungsteils. Dass bei be-
stimmten Themen die Darstellung von Emotionen einen notwendigen Be-
standteil des historischen Narrativs bildet, stellt die Schulbuchmacher vor ein
Darstellungsproblem: Wie kann die extrem knappe Darstellung die Beschrei-
bung von Emotionen aufnehmen? Handlungen und Entscheidungen koénnen
oftmals in einem Satz zusammengefasst werden, hochgradig vielschichtige und
oftmals auch ambivalente Emotionen sind in knappen Darstellungstexten hin-
gegen wesentlich schwieriger einzufangen. Im Schulbuchkapitel zum Ende des
Zweiten Weltkriegs geht es um eine historische Situation, deren Entwicklung als
Steigerung wahrgenommen wird und die deshalb die immer extremeren
Handlungsszenarien mit den mit ihnen einhergehenden Emotionen zusam-
menfiithrt - hier der totale Krieg und die Fanatisierung des nationalsozialisti-
schen Endkampfes, dort die stindig wachsende Verzweiflung, Angst und Resi-
gnation der Zivilbevolkerung. So ringt der Text mit zwei Ebenen, die er als auf
die Klimax zusteuernd darstellen will. Die Wortfeldanalyse des Textes zeigt Akte
von Brutalitit und Gewalt, die in Verben, attributiven Zuschreibungen etc. den
Text durchziehen (vgl. Tab. 1).

3 O.H. 2007a, 171-174.
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Tab. 1: Wortfeld Brutalitit und Gewalt im Schulbuchkapitel Das Ende des Zweiten
Weltkriegs

»Fillten Todesurteile durch ErschiefSen und Erhdngen«

»wurden an Ort und Stelle hingerichtet«

»deutschen Stadte und Kulturgiiter sanken in Schutt und Asche«

»1945 stetig steigernden Luftangriffe der Alliierten forderten tiber 500.000 Todesopfer«
»in dem von Fliichtlingen tiberfiillten Dresden starben [...] 35.000 Menschen bei einem
militarisch sinnlosen Bombenangriff«

»stindig wachsendem Terror«

»Nationalsozialistische Fanatiker zwangen Jugendliche«

»Sowjetische Truppen eroberten«

»Hitler [...] beging Selbstmord.«

»setzte die amerikanische Fithrung die schrecklichste Waffe ein«

»Weit iber 100.000 Menschen waren sofort tot.«

»Tausende starben«

»Hiroshima und Nagasaki wurden fast vollig zerstort.«

Die Darstellung der Gefiihle hingegen kennt nur zwei Aspekte: Der fanatischen
Aggression und Wut der {iberzeugten Nationalsozialisten stehen Angst, Resi-
gnation und Leiden der Zivilbevolkerung gegeniiber (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Wortfeld Emotionen im Schulbuchkapitel Das Ende des Zweiten Weltkriegs

»Die Stimmung in der Bevolkerung wurde von Monat zu Monat schlechter.«

»Zudem lebte die deutsche Bevolkerung vor allem in den grofleren Stiddten in stindiger
Angst vor den amerikanischen und englischen Luftangriffen«

»Demoralisierung der Bevolkerung lief sich nicht zum Widerstand gegen das Regime
steigern.«

»hatten die Deutschen Angst vor der Niederlage.«

»Grauen aber auch die Hoffnung«

So bewegt sich der Text zwischen den zwei Polen Aggression versus Resignation
und nimmt in seiner Verknappung eine stereotype Beschreibung der emotio-
nalen Befindlichkeiten vor. Die Vielschichtigkeit und Ambivalenz von Gefiihlen
wird zugunsten schematischer Zuschreibungen und Dichotomisierungen ver-
einfacht, um die Kohdrenz der narrativen Konstruktion des Geschehens si-
cherzustellen. Hinter der dichotomischen Konstruktion - Fanatisierung versus
Furcht vor dem Zusammenbruch - verschwinden die Gefithle bestimmter
Gruppen, so etwa die Stimmung der ca. 8-10 Millionen spéteren Displaced
Persons in Deutschland, die zum grofiten Teil nichts anderes als die rasche
Niederlage des nationalsozialistischen Deutschlands herbeisehnten.
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Ex-post-facto-Konstruktion und die Darstellung von Emotionen

Betrachtet man den Text in seinem narrativen Zusammenhang, dann werden
Emotionen zu einem Teil - oder geraten in das Schlepptau - der historischen Ex-
post-facto-Konstruktion. Denn die Erzahlung konstruiert die Geschichte vom
Ende des Prozesses her (dem Zusammenbruch) und die beschriebenen Emo-
tionen sind Teil der auf das Ende zusteuernden Entwicklung. Sie werden auch in
den Kausalnexus der Erzdhlung eingefiigt. Weil viele Deutsche das Ende des
Krieges mehr fiirchteten als den Fortbestand des Nationalsozialismus, kam es zu
keiner Beseitigung des nationalsozialistischen Regimes von innen. Hier ergibt
sich eine gewisse Spannung zwischen Darstellung und Gegenstand, da Emo-
tionen doch zumeist Teil der Erfahrung der Offenheit und Kontingenz ge-
schichtlicher Erfahrung sind: Die Unsicherheit kiinftiger Entwicklungen, auch
Fehleinschdtzungen und -wahrnehmungen, bedingen Angst und Gefiihle der
Ohnmacht, Ausbriiche von Wut und Erregung oder auch freudige Erwartung.
Fiir die Zeitgenossen werden diese Gefilhle gerade durch die Wahrnehmung
ausgelOst, dass sie die Zukunft nicht kennen. »Nicht wissen wie alles ausgehen
wird« - so Arthur C. Danto - »ist kennzeichnend fiir das unmittelbare Erleben
der Ereignisse.«*

Quellen und Materialien — Veranschaulichung im Schlepptau der
Darstellung?

Eine mogliche Reaktion auf die Schwierigkeiten der Emotionsdarstellung auf-
grund des knappen Schulbuchtexts kann dazu fithren, dass das Schulbuch die
Vermittlung von Emotionen ganz dem Material, also der Anmutung der Quellen
iiberlésst. Schliefllich verweisen diese auf vielfiltige Weise auf gelebte Emotio-
nen und transportieren dieselben in bestimmten kommunikativen und rheto-
rischen Ausdrucksformen mit ihren spezifischen Gestaltungsmitteln. Die

4 Danto 1974, 420. Die anderen Schulbuchkapitel mit ihren inhaltlichen Akzentuierungen
konnen hier nicht weiter besprochen werden. Dies wiirde sich jedoch bis hin zu einzelnen
Formulierungen lohnen, wenn etwa fiir die Bombenangriffe der Alliierten der Begriff »Ter-
rorangriffe« genutzt oder von »angloamerikanischen Angriffen« gesprochen wird; Askani
und Wagener 1997, 115. Eine vollig andere Variante stellt z. B. der Versuch dar, die Darstellung
der Emotionen von Krieg und Zerstorung durch Alltagsbezug zu balancieren: »Trotz Nah-
rungsmangel und Bombenfurcht blieb das Leben nicht stehen. Es wurden Geburtstag und
Weihnachten gefeiert, Liebespaare heirateten, wenn die Manner einige Tage Urlaub bekamen,
oder es gab eine Ferntrauung. Es gab Musiksendungen im Radio und auch Kinofilme wurden
gedreht. Fiir wenige Stunden wollten die Menschen den Krieg vergessen. Meist wurden sie
aber durch einen neuen Fliegeralarm wieder geweckt.« Diese Darstellung wird ergénzt durch
Titel der Schlagerparade 1939 - 1945, Pandel 1998, 69.
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Quellenprasentation bewegt sich im Schulbuch zwischen drei Polen: 1. Der
Darstellungsabsicht mit Bezug auf das historische Thema; 2. Der mdglichen
Anmutung der Quellen fiir die Schiiler; 3. Dem medialen Charakter des Schul-
buchs und seinen Darstellungsmitteln als Kompaktmedium. Diese drei Aspekte
schlagen sich jeweils in der Quellenauswahl, den Formen der Quellenprisenta-
tion oder den Ansdtzen zur Lenkung von Schiilern im Umgang mit den Quellen
oder der Darstellung in den Arbeitsauftrigen nieder.

Auch die Nutzung von Quellen im Schulbuch verfolgt Darstellungsabsichten
im Hinblick auf das historische Thema. Gerade bei Themen wie Krieg oder
Volkermord, die von Menschen in lebensbedrohlichen Extremsituationen
handeln, bilden der vermeintliche affektive Gehalt und die Ausdruckskraft von
Quellen neben Anschaulichkeit, Informationsgehalt etc. ein wichtiges Kriterium
der jeweiligen Auswahl. Im Gegensatz zu dem Emotionen sekundir beschrei-
benden Darstellungstext sollen Emotionen aus Quellen also unmittelbar nach-
vollziehbar oder zumindest extrapolierbar sein. Schlussendlich ist die Quel-
lenverwendung im Schulbuch sehr zielgerichtet: Quellen werden gekiirzt (dies
betrifft Text- genauso wie Bildquellen) und durch die Zusammenstellung auf
einer dritten Ebene zu einer Darstellung komponiert.” So nutzen Schulbiicher
Doppelbilder bzw. Bildkontraste oder multiperspektivisch gruppierte Text-
quellen, um durch Diskrepanzen eine Auseinandersetzung mit den Quellen in
Gang zu setzen. Quellen werden also stets im Verhiltnis zum Darstellungstext
eingesetzt und sollen diesen erweitern, multiperspektivisch ergédnzen oder
durch Veranschaulichung verstirken. So entspricht die Analyse der in giangigen
Mittelstufenbiichern genutzten Quellen dem am Schulbuchtext exemplarisch
aufgezeigten dichotomischen Muster: Quellen, die auf die Fanatisierung des
Endkampfes und den militdrischen Zusammenbruch verweisen (Propaganda-
plakate, verschiedene Fotografien vom Volkssturm, von Soldaten, die kapitu-
lieren oder in Gefangenschaft gehen), stehen Motive gegeniiber, die die ver-
heerenden Auswirkungen des totalen Kriegs und das Leiden der Zivilbevolke-
rung veranschaulichen (Menschen auf der Flucht oder in durch den Bomben-
krieg verwiisteten Stadten). Fast kanonisch ist dabei die Nutzung mindestens
eines Bildmotivs einer zerstorten deutschen Stadt.’

Gerade an der realitdtsnahen Fotografie ldsst sich die Spannung zwischen der
Absicht der Dokumentation von Emotionen und der Darstellungsintention gut
zeigen. Durch ihre realititsnahen Darstellungsmittel versprechen Fotografien

5 Zu Visualisierungen und multimodaler Prisentation als Form historischer Darstellung vgl.
Staley 2003.

6 Die Stadte differieren teilweise auch in den Landerausgaben: Frankfurt 1945 (Pandel 1998),
Frankfurt 1944 (Brokemper, Koster und Potente 2005), Dortmund 1944 (Briickner 2005),
Berlin 1945 (0. H. 2007b), Dresden 1945 (Regenhardt und Tatsch 1999; Askani und Wagener
1997).
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Unmittelbarkeit und Authentizitit und scheinen deshalb ein besonders probates
Medium zur Vermittlung von Gefiithlen von Menschen in historischen Situa-
tionen zu sein. Sie scheinen die beweiskraftigste Form darzustellen, das Leiden
und die Verzweiflung der Menschen in dramatischen Situationen festzuhalten.”
Die Kapitel zum Ende des Zweiten Weltkriegs machen deshalb extensiv Ge-
brauch von Fotografien.® Die genaue Analyse von affektgeladenen Darstellungen
zeigt allerdings, dass auch auf diese Aufnahmen bestimmte ikonografische
Traditionen einwirken, dass also von einer ungefilterten Affektartikulation nicht
die Rede sein kann.’ Sie spiegeln also nicht die Verzweiflung und Not der Per-
sonen, sondern die Wahrnehmung des Elends durch den Fotografen und vor
allem die Art, wie er es visuell vermitteln will. Zudem konnen Fotografien nur
bestimmte Aspekte von Emotionen iibermitteln. Auf ihnen driicken die Perso-
nen ihre Gefithle durch Gestik, Mimik und Pose aus. Manches ist auch auf
Fotografien nicht darstellbar z.B. Erréten oder Erbleichen, Zittern u.a. Was
Quellen an unmittelbarer emotionaler Wirkung und Anmutung versprechen
und welchen Quellenwert sie im Hinblick auf Gefiihle besitzen, muss also nicht
deckungsgleich sein. Werden beispielsweise lachende oder begeisterte Men-
schen gezeigt, stellt sich sofort die Frage, welche Reprisentativitit und wenn ja
fiir welche sozialen Gruppen diese Abbildung Geltung beanspruchen darf.
Zudem ist es oftmals wichtig zu wissen, welche rhetorische oder sogar propa-
gandistische Absicht die Darstellung oder welche Vermittlung von Emotionen in
bestimmten Zeigesituationen erfiillt werden sollte. Hinzu tritt die erinne-
rungskulturelle Funktion einer Quelle, die oftmals ihre zeitgenossische Funk-
tion durch Kanonisierung lingst iiberlagert hat. Gerade Schulbiicher haben mit
ihrem Bildinventar erheblich zu diesem Effekt beigetragen.'® Besonders gut ist
dies da nachzuvollziehen, wo Entstehung und Gebrauch eines Bildes bekannt
sind. Viele Schulbiicher nutzen etwa die Aufnahme begeisterter Zuhorer bei
Goebbels’ Sportpalastrede am 18. Februar 1943. Es handelte sich hier nicht um
eine unmittelbare emotionale Regung, sondern war Teil der Strategie, mit der
das Ereignis inszeniert und als Verstirkung fiir die metonymische Rhetorik der
Rede angelegt wurde, die die Zuschauer mit dem gesamten Deutschen Volk
identifizieren sollte. Da auch klar ist, dass diese Rede die Stimmung der Mehrheit

7 Zur inzwischen recht reichhaltigen Diskussion um Visual Literacy und Fotografien als
historische Quelle vgl. Hamann 2007; Paul 2006.

8 So sind z.B. in dem Schulbuchkapitel zum Ende des Zweiten Weltkriegs in Geschichte und
Geschehen fast die Hilfte der verwendeten Quellen Fotografien: fiinf Fotografien gegentiber
sechs anderen Quellengattungen (Zeitzeugenberichte, politische Rede, amtliches Dokument,
Brief).

9 Die vielfiltigen Arbeiten zu dieser Thematik konnen hier nicht zitiert werden. Zu den
Schreckensbildern aus Konzentrationslagern vgl. z.B. Brink 1998.

10 Popp 2010.
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der Deutschen nicht widerspiegelt, unternehmen die Schulbuchautoren An-
strengungen, die Bildaussage zu konterkarieren.

Wege und Irrwege einer emotionalen Anmutung fiir Schiiler?

Eine vollig andere Perspektive eroffnet die Frage nach dem Verhaltnis der di-
daktischen Intention und der tatsichlichen Wirkung der Quellen auf die Schiiler.
Noch schwerer als bei anderen Fragen der Medienrezeption lisst sich erschlie-
Ben, wie Quellen »die Gedanken-, Gefithls- und Phantasieproduktion des Sub-
jekts anregen und in Gang setzen«.'" Empirische Untersuchungen zur Wirkung
von Fotografien und Objekten in Gedenkstitten zeigen, wie unterschiedlich die
Reaktion auf Fotografien ausfallen kann. Das folgende Zitat eines Schiilers aus
einer Untersuchung, die Annette Eberle iiber Besuche von Schiilerinnen und
Schiilern in der KZ-Gedenkstitte Dachau durchgefiihrt hat, ist hierbei beson-
ders signifikant:

Bei manchen Fotos (Ankunft der Héftlinge) war es schwer, mir etwas vorzustellen, weil
ich weif3, was auf die Héftlinge wartete, sie jedoch nicht. Deshalb kann man sich schwer
hineinversetzen. Die Bilder der medizinischen Versuche waren ebenfalls kaum er-
fassbar, weil es einfach absolut grausam war. Auch Bilder und Filmausschnitte von
daliegenden Toten regten ein mulmiges Gefiihl an, weil jeder Mensch fiir ein erlo-
schenes Leben stand.'

Zum einen macht der Schiiler in sehr prignanter Weise deutlich, dass bei der
Betrachtung einer Fotografie der Zugang zu den Gefiihlen eines Menschen in
einer historischen Situation durch das Wissen um das Danach im Grunde ver-
schlossen ist. Zum anderen zeigt sich, wie schwer klassifizierbar die Gefiihle fiir
den Schiiler selbst sind, bzw. er »eigentlich Empathie empfinden wollte, dies aber
eigentlich nicht méglich«'® war. Diese Fotos 6ffnen also leicht ein Spannungsfeld
zwischen erwiinschten und unerwiinschten Emotionen.

Die Frage, welche Quellen welche emotionalen Prozesse bei Schiilern auslo-
sen, beschiftigt offensichtlich auch die Autoren von Lehrwerken und beeinflusst
genauso wie die inhaltlichen Uberlegungen die unterschiedlichen Auswahlent-
scheidungen. Da es hierzu keine Untersuchungen gibt, stiitzen sich die folgen-
den Uberlegungen auf die Rekonstruktion impliziter Vorannahmen, wie sie sich
aus der unterschiedlichen Gestaltung der Schulbuchkapitel ableiten lassen.

Die Schiiler besitzen keinen Erfahrungshintergrund fiir die Welt des Krieges,
sofern sie nicht aus Krisengebieten in die Bundesrepublik Deutschland geflohen

11 Knigge 1988, 102; vgl. Rumpf 1979.
12 Eberle 2011, 101.
13 Ebd.
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sind. Manche Bildmotive werden offensichtlich ausgewdhlt, um iiber die Dar-
stellung von Kindern bzw. Jugendlichen und Frauen in Luftschutzbunkern,
ausgebombten Stddten oder auf der Flucht Lebensweltnéhe herzustellen und den
Schiilern tiber das Thema Kriegskindheit einen Vergleich mit den eigenen Le-
bensmoglichkeiten zu erlauben und Empathie zu ermoglichen. Bei diesen Bil-
dern wird offensichtlich sehr darauf geachtet, dass die Individualitdt der Per-
sonen erkennbar wird, was oftmals durch Ausschnittvergrofierung verstirkt
wird. Besonders eindringlich passt zu dieser Intention das oft abgedruckte Bild
einer Gruppe von vier Uberlebenden eines Luftangriffs auf Mannheim 1944: Es
zeigt eine Frau, deren Gesichtsausdruck extreme Traumatisierung und seelische
Zerstorung verrit, die von einem Helfer und einem Mann gestiitzt wird, der
wiederum ein Kind auf dem Arm tragt. Zudem werden Aufnahmen gewéhlt, die
Kinder in erkennbaren sozialen Beziehungen zeigen (an der Hand der Mutter,
gemeinsam mit Geschwistern etc.).'* Diese Intention wird etwa in Geschichte
konkret besonders offensichtlich: Gezeigt werden Menschen in einem Schutz-
raum in Hannover (1943); die Arbeitsaufgabe hebt eine Mutter mit zwei Kindern
im Zentrum des Bildes hervor, mit deren Situation sich die Schiiler intensiv
befassen sollen.”” Ubersetzt man die dieser Strategie zugrunde liegende Uber-
legung, dann soll durch einen mit den historischen Personen gemeinsamen
Erfahrungshintergrund (Kindheit, Familie etc.) fiir die Schiiler eine Erfah-
rungsdifferenz (Krieg und totale Zerstérung) iiberbriickbar werden, und zwar
iiber eine empathische Emotion. Verwirrend wirkt in diesem Zusammenhang,
dass Kinder und Jugendliche visuell auf beiden Seiten des Geschehens er-
scheinen: Als Akteure des Endkampfs im Volkssturm - stolz die Panzerfaust in
der Hand, vom Fiithrer mit Orden ausgezeichnet - und als Reprisentanten ziviler
Opfer des Krieges. Offensichtlich schreiben die Schulbuchautoren der affektiven
Qualitdt dieser Bilder eine starke Wirkung zu, sodass sie diese visuellen Impulse
zum Thema Kriegskindheit kaum durch weitere Quellen oder Hinweise in den
Texten abstiitzen. Hier stellt sich eine weitere systematische Frage: Kann dieser
Lebensweltbezug alleine aufgrund des visuellen Impulses ohne Rahmung bzw.
Kontextualisierung wirklich empathische Beteiligung erzeugen, zumal die Re-
aktion offensichtlich gerade auf diese Bilder generational sehr unterschiedlich
ausfallt?'®

Eine andere Option, die in drastischer Weise die Folgen des Krieges ver-
deutlichen soll, wendet sich genau der gegenteiligen Bildauswahl zu. Statt des
individuellen Leidens ist es hier das anonymisierte Massensterben, das als Folge

14 Die vielen Kinder, die auf der Flucht verloren gingen und noch lange ihre Eltern suchten oder
als Waisen tiberlebten, kommen visuell nicht vor.

15 »Menschen im Luftschutzkeller, 1943 (re.) - Versetzt euch in die Rolle einer Mutter mit zwei
schulpflichtigen Kindern. Erzahlt ihr Leben am 22. September 1943.«, Pandel 1998, 68.

16 Vgl. Stambolis 2009.
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kriegerischen Geschehens sogenannte Schreckensbilder hinterlassen hat. Men-
schen werden hier also nicht als leidende Subjekte vermittelt, sondern als Ob-
jekte der Zerstorung gezeigt. Neben der schon fast kanonischen Verwendung
mindestens eines Bildes einer kriegszerstorten Stadt gehort hierzu die Abbil-
dung von zivilen Kriegsopfern, wobei das Bild der Verbrennung von Leichen auf
dem Altmarkt in Dresden besonders hiufig Verwendung findet. Bei diesem
Bildtypus geht es offensichtlich nicht um die Vermittlung von historischen
Emotionen, sondern um die Darstellung der schrecklichen Folgen des Krieges,
die Erzeugung eines Entsetzens, das in eine aufkldrerische Erkenntnis miinden
soll. Empathie mit den Opfern lasst sich so nicht aufbauen, da diese im Gegensatz
zu den individuellen Bildern der Zivilisten ja als gesichtslose Opfer der Ge-
schichte erscheinen. So beziehen sich méogliche emotionale Reaktionen der
Schiiler auf eine Bewertung des Ereignisses selbst, etwa die Erkenntnis der
Sinnlosigkeit des Krieges, erzeugt durch den Schock {iber seine grausamen
Folgen wie Zerstorung und Verstimmelung. Die tatsichliche Wirkung der
Schockbilder, ihre Fahigkeit, moralische Gefiihle durch die visuelle Darstellung
des Grauens zu erzeugen, also Lernen durch emotionale Anmutung in Gang zu
setzen, wird in verschiedenen Kontexten in Zweifel gezogen, nachdem sie in der
sogenannten Leichenbergpddagogik der 1970er Jahre sehr extensiv genutzt
wurden. Dies liegt nicht nur an der Abstumpfung durch die Omniprasenz sol-
cher Bilder in den Medien. Zum Teil erzeugt offensichtlich die Mischung aus
Distanzierung zu den Opfern und normativen Erwartungen an moralische Ge-
fithle Ambivalenzen, die es den Schilerinnen und Schillern schwer macht, zu
solchen Bildern einen klaren Standpunkt zu beziehen."”

Die beiden unterschiedlichen Strategien im Umgang mit der Vermittlung der
Schrecken des Krieges durch Quellen zeigt an, wie unsicher (nicht nur) die
affektive Reaktion auf Quellen beurteilt werden muss. Eine dhnlich heterogene
Vorgehensweise zeigt sich bei der Betrachtung der Arbeitsauftrige, mit denen
die Biicher versuchen, die Auseinandersetzung mit dem Quellen zu steuern.'®
Hier kann man deutlich unterscheiden zwischen Aufgaben, die darauf zielen,
Emotionen in der Auseinandersetzung mit Quellen rekonstruktiv zu beschrei-
ben und einzuordnen. Dem stehen Aufgaben gegeniiber, in denen versucht wird,
die Beschiftigung bzw. Beteiligung der Schiiler in eine empathische Richtung zu
lenken und die Einfiihlen und Probehandeln einfordern, also eine gefiihlsori-
entierte Rezeption. Sie zielen auf eine Operation, die didaktisch schwer klassi-
fizierbar ist und deshalb begrifflich sehr unterschiedlich belegt und als empa-

17 Zu Zweifeln an der Wirkung von Schreckensbildern vgl. Sontag 2003; viele entsprechende
Beispiele bei Eberle 2008.

18 Zu quantitativen Analysen iiber Arbeitsauftrige in Geschichtsschulbiichern vgl. Thiinemann
2010, 121-130.
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thische Intuition, einfithlendes Verstehen oder nachempfindende Identifikation
bezeichnet wird."”

Ein Schulbuch, das seine Aufgaben vor allem zur Steigerung empathischer
Beteiligung nutzen will, ist Schauplatz Geschichte.”® Die Folge an Arbeitsauf-
tragen, die sich auf Quellen und die Darstellung im Schulbuch beziehen, nimmt
eine Spannweite von Aufgaben empathischer Vergegenwiértigung bis zum Pro-
behandeln ein. So wird eine hypothetische Verbindung zwischen Goebbels’
Sportpalastrede und Soldaten in Stalingrad hergestellt. Der Auftrag lautet:
»Fiihlt euch in die Stimmung der Soldaten von M 2 ein. Was hitten sie wahr-
scheinlich zu der Rede gesagt?«*' Diese Aufgabe baut auf dem Kontrast der
Emphase der Rede mit der verzweifelten Lage der vermummten Gesichter der
Soldaten im Schnee auf. Im Gegensatz zu diesem Arbeitsauftrag, der eine ko-
gnitive Diskrepanz 6ffnet, die der Schiiler eigentlich kaum iiber Gefiihle er-
schlieflen kann, fragt man sich bei folgendem Arbeitsauftrag, wohin Schiiler bei
seiner Bearbeitung gelangen sollen: »Fiihlt euch in Anhénger Hitlers ein. Was
konnten sie gedacht haben?«* Sich in iiberzeugte Nationalsozialisten einzu-
fithlen, diirfte nicht nur schwer fallen, es ist die Frage, welchen heuristischen
Wert dies haben soll. Und schliefilich sollen die Schiiler auch noch ein Gesprach
zwischen einem »Anhinger Hitlers und einem ausgebombten Bewohner von
Frankfurt« spielen.”” Dabei handelt es sich um eine Aufgabe, die Unhistorisches
produzieren muss, denn die hypothetische Kommunikationssituation ist
durchaus asymmetrisch; jedes falsche Wort konnte in dieser Phase zur Hin-
richtung wegen Wehrkraftzersetzung fithren. Empathie, so wird an diesen Bei-
spielen deutlich, wird in solchen Auftrigen leicht zur diffusen Gefiihlssteige-
rung, die im Ubrigen jede Alterititserfahrung unméglich macht, da hier ja nicht
empathische Wahrnehmung der besonderen Situation von Menschen erzeugt
wird, sondern nur vorschnelle Identifikationen geschaffen werden, die deshalb
ahistorisch bleiben miissen.

Resiimee

Darstellungstexte, die Verwendung von Quellen und die Formulierung von Ar-
beitsauftragen in Geschichtsschulbiichern stellen drei Bereiche dar, die jeweils
unterschiedliche methodische Aspekte im Hinblick auf die Darstellung bzw. die
Beriicksichtigung von Emotionen aufwerfen. Sie sind fiir grundlegende Fragen

19 Vgl. Pandel 2011.

20 Brokemper, Koster und Potente 2005, 118-119.
21 Ebd. 118.

22 Ebd. 119.

23 Ebd.
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im Zusammenhang von historischem Lernen und Emotionen aussagekriftig.
Historisches Verstehen ist durchaus auf imaginative Vorstellung und emotionale
Beteiligung angewiesen, die andererseits aber nicht von Reflexion abgekoppelt
werden darf. Die Schulbuchanalyse macht allerdings die Schwierigkeiten dieser
Gratwanderung bewusst. Zu oft finden sich methodische Arrangements, die zur
Identifikation einladen, ohne den Schritt hin zur Reflexion zu vollziehen, indem
sie auf der Ebene einer diffusen Emotionalisierung stehen bleiben. Die drei
Ebenen, die Schulbiicher als Kompaktmedium tangieren, namlich Darstellen
und Dokumentieren von Emotionen von Menschen in fremden historischen
Welten sowie das Evozieren der Auseinandersetzung von Schiilern mit diesen
Emotionen, machen noch einen weiteren Punkt bewusst: Es zeigt sich, dass die
Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler diese Auseinandersetzung reflektieren,
nicht nur vom Ende her gedacht werden darf. Es ist nicht belanglos, wie sie in ein
Verhiltnis zu Menschen in der Geschichte und deren Emotionen treten. Denn
die Qualitat der Darstellung, die Auswahl der Quellen und die Formulierung der
Arbeitsauftrige bilden ein Ensemble, dessen Kohirenz am Ende entscheidet, ob
eine historische Urteilsbildung gelingen kann, die den Gesamtrahmen des his-
torischen Lernprozesses darstellt. Ladt dieses zu Banalisierungen, vorschnellen
Identifikationen und stereotypen Generalisierungen ein, ohne Irritation und
Fremdheit, d. h. die Alteritét historischer Erfahrungen zu beriicksichtigen, dann
wird es am Ende auch unmdéglich sein, noch eine reflexive Ebene einzuziehen.
Wie in allen Bereichen historischen Lernens zeigt sich zudem, dass Losungen
nur inhaltsbezogen gedacht oder konzipiert werden konnen.

An der Darstellung von Emotionen wird deutlich, dass zu knapp bemessene
Schulbuchtexte fiir eine themengerechte Aufbereitung problematisch sind. Beim
Thema Zweiter Weltkrieg ist es offensichtlich, dass Affekte in der Darstellung
beriicksichtigt werden miissen, als Faktoren, die »Individuen und soziale In-
teraktionen« pragen und somit »eine wichtige Motivation im historischen
Handeln« darstellen, je mehr sie zu kollektiven Gefiihlen avancieren.”* Aller-
dings fehlt in den extrem knappen Texten oft der Raum, Aspekte zu beriick-
sichtigen, die eine differenzierte Betrachtung erfordern, um nicht in stereotype
Beschreibungen zu verfallen oder eine zu lineare Einbindung in bestimmte
historische Kausalbeziehungen herzustellen. Hier wire es wiinschenswert, dem
Text wieder mehr Raum und seiner Kohirenz mehr Aufmerksamkeit zu
schenken.”

Dariiber hinaus erfordert der Umgang mit Emotionen in einer historischen
Darstellung die Wahrnehmung der Moglichkeiten und Grenzen introspektiver
Sichtweisen, die durch die historische Ex-post-facto-Konstruktion eher verstellt

24 Frevert 2009, 192-195.
25 Pandel 2006.
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werden. Konsequenzen kénnen durchaus in der Markierung solcher Grenzen
der Nachvollziehbarkeit von Emotionen von Menschen in bestimmten histori-
schen Situationen im Text bestehen. Auch wire es fiir die Darstellung histori-
scher Emotionen hilfreich, die Offenheit eines historischen Prozesses deutlicher
hervortreten zu lassen, um das Verstandnis vieler Emotionen in historischen
Situationen zu erleichtern. Wie sehr im Ubrigen ein Schliissel zum adidquaten
Umgang mit den Emotionen von Menschen im historischen Prozess in Fragen
der Kontextualisierung liegen, macht das oben bereits angefiihrte Zitat eines
Schiilers nach einem Besuch der KZ-Gedenkstitte Dachau deutlich. Nur weil der
Schiiler wusste, was die Haftlinge in Dachau erwartete, konnte er Differenz
zwischen der moglichen emotionalen Befindlichkeit der Haftlinge im Moment
der Aufnahme und seiner eigenen Wahrnehmung des historischen Geschehens
aufschliefen.

Im Arbeitsteil - bei der Auswahl der Quellen und Materialien sowie der
Formulierung der Arbeitsauftrage — zeigt sich, wie unterschiedlich die didak-
tischen Intentionen und Strategien im Hinblick auf die Frage sein konnen,
welche Rolle Emotionen im Bezugsfeld zwischen den Schiilern und den in his-
torischen Situationen handelnden Menschen oder im Umgang mit bestimmen
Themen spielen sollen. Die Quellenauswahl verrit viel tiber die impliziten An-
nahmen von Schulbuchautoren, d.h. welche affektive Wirkung sie den jeweili-
gen Relikten in spezifischen thematischen Kontexten zuschreiben. Dies wird
beim Thema Zweiter Weltkrieg besonders deutlich: Sollen die Schrecken des
Krieges in drastischer Weise deutlich werden oder Zugénge zur Situation indi-
vidueller Menschen Empathie ermdéglichen? Wichtig ist hier, dass Ankniip-
fungspunkte zur Identifikation wie Kriegskindheit nicht nur als visuelle Impulse
gesetzt werden, sondern eine Rahmung im Kontext der Gesamtdarstellung des
Schulbuchs erhalten.

Vollig eigene Fragen werfen die Arbeitsauftrige auf, da in ihnen Lenkungen
empathischer Sichtweisen deutlich werden. Auftrage, die Schiiler dazu auffor-
dern, sich in historische Personen einzufiihlen, sollten in ihrer Intention hin-
terfragt werden, da sie leicht den Charakter »bestellter Gefiithle«* annehmen. Es
muss deutlich zur Vorsicht geraten werden, die Gefiihle der Schiiler zu den
Gefiihlsspuren in den Quellen zu unmittelbar kurzschlieen zu wollen und
ihnen so eine distanzlose Identifikation nahezulegen. Sich etwa eine rein af-
fektive Bildrezeption der Schiiler zu wiinschen, wire in einer Umwelt, in der
bestidndig aus der Nutzung visueller Strategien politisches Kapital geschlagen
wird, alles andere als wiinschenswert. Dies heif$t nun nicht, von dem Versuch,
Gefithle und Wahrnehmungsweisen von Menschen in der Geschichte nachzu-
vollziehen, Abstand zu nehmen, was durchaus etwas anderes als reines Einfiihlen

26 Vgl. Dehne und Schulz-Hageleit 1996, 340.
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bedeutet. Einen deutlichen Unterschied stellen z.B. gegeniiber dem bloflen
Einfiihlen Aufgaben dar, die eine narrative Komponente enthalten, also auffor-
dern, mogliche Geschichten zu den Erfahrungen von Personen im Kontext des
historischen Geschehens zu entwerfen.”” Wenn Schulbiicher und folglich der
Unterricht introspektive Momente im Sinne einer Perspektiveniibernahme oder
des Rollenhandelns als heuristisches Mittel nutzen, muss eine Riickbindung an
und Fortfithrung hin zur historischen Urteilsbildung sichergestellt werden, die
nur eine intersubjektive Verstindigung iiber die Art und Weise der unter-
schiedlichen Wahrnehmungs- und Deutungsweisen herstellen kann.
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Alina Bothe und Rolf Sperling

Trauma und Emotion im virtuellen Raum. Historisches
Lernen iiber die Shoah mit virtuellen Zeugnissen

1.  Einleitung

»Sehr emotional, gute Wirkung, man fiihlt die Echtheit [...] man sieht die Trauer
in den Augen der Zeitzeugen.« Mit diesen Worten beschreibt ein Schiiler einer
10. Klasse, welche Empfindungen digitalisierte Interviews mit Uberlebenden der
Shoah bei ihm hervorgerufen haben.' Diese Interviews sind virtuell im Visual
History Archive (VHA) der Shoah Foundation zuginglich. Drei Begriffe fallen
sogleich ins Auge: emotional, fithlen, Trauer. Mit diesem Vokabular nahert sich
der Schiiler seiner Reflexion der Arbeit mit den Zeugnissen des VHA an.

Emotion, historisches Lernen und Trauma finden sich komplementir im Titel
dieses Beitrags. Zudem ist dort die Virtualitit genannt, jene Sphire, in der die
Zeugnisse des VHA rezipiert werden und diese daher in die Reflexion aufge-
nommen wird.

Die Virtualitdt ist eine emotional durchdrungene Sphire, die von ihr eigenen
Formen der Kommunikation gepragt ist, wie sich mit wenigen Interpunktions-
zeichen in kodierter Reihenfolge zeigen ldsst: ;-) :-) aber auch ( C :( :(( .
Emoticons’ sind gingige Visualisierungen von Empfindungen im digitalen resp.
virtuellen Zeitalter. Mit ihnen lassen sich Freude, Lachen, aber auch Trauer dar-
stellen. Die mit Emoticons darstellbaren Emotionen sind vielfiltig und interkul-
turell different. Sie implizieren Verinderungen im Schreiben und in der Kom-
munikation im Allgemeinen, sind relativ neue Modi der Emotionskonventiona-

1 Das Zitat entstammt einem Fragebogen, den Schiilerinnen und Schiiler des 10. Jahrgangs des
Hans-Carossa-Gymnasiums in Berlin-Kladow nach einem an der Freien Universitit Berlin
durchgefiihrten Projekttag ausgefiillt haben. Ausfithrlich zur Unterrichtskonzeption siehe
Bothe und Liicke 2013.

2 1982 verwendete Scott Fahlmann in der internen E-Mail-Kommunikation der Carnegie
Mellon University zum ersten Mal ein Emoticon in der elektronischen Kommunikation; sieche
http://www.wired.com/thisdayintech/2011/09/0919 fahlman-proposes-emoticons (zuletzt ge-
priift am 31. Januar 2013). Print-Vorldufer gibt es bereits seit dem neunzehnten Jahrhundert.
Eine Vielzahl sprachwissenschaftlicher und psychologischer Forschungen beschiftigt sich
mit Emoticons.
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lisierung und werden von vielen Anwenderinnen und Anwendern virtueller
Kommunikationstechnologien wie E-Mail, Chat, SMS, Twitter und Social Net-
works alltdglich genutzt. Gerade Jugendliche und Kinder verwenden eine grofle
Anzahl von Emoticons, um in sozialen Netzwerken, Chatrdumen, Blogs oder
Webforen miteinander zu kommunizieren. Emoticons veranschaulichen als ver-
dnderte Form der Konventionalisierung und Kommunikation von Emotionen die
enge Verkniipfung von Emotionen und Virtualitit.

Das Internet vor allem in der gebrauchlichen Form des World Wide Web
(www)?® ist ein hochst heterogenes Gebilde: Datenbank, Informationsangebot,
Recherchetool, Einkaufszentrum oder auch Ort des sozialen Mit- und auch Ge-
geneinanders. In Foren, Chatraumen oder auch bei Rollenspielen wird teilweise
anonym emotional involviert agiert. Dieses heterogene Gebilde wichst permanent
und differenziert sich weiter aus. Auch fiir historische Thematiken entstehen in
hoher Frequenz neue Plattformen und es existieren Webseiten, auf denen ein reger
Austausch stattfindet, wie zum Beispiel die Webseite einestages.de zeigt.

Fiir die Erinnerungskultur sind besonders die Geschichte der Shoah und die
Erinnerung an die Zeit des Nationalsozialismus zentral. Dies spiegelt sich auch
in Online-Angeboten wider. Diverse Webseiten von verschiedenen Institutionen
wie der Bundeszentrale fiir politische Bildung, des Anne Frank Museums in den
Niederlanden oder der israelischen Gedenkstitte Yad Vashem, aber auch von
anderen Einrichtungen liefern Informationen und Orientierungsangebote und
markieren die Verlagerung von geschichtskulturellen und wissenschaftlichen
Prozessen ins Netz und in den virtuellen Raum.

Im Internet treffen Gefiihle auf geschichtskulturelle Diskussion, fachlicher
Diskurs trifft auf soziale Interaktion. Es ist sowohl Ort der Information, der
wissenschaftlichen Forschung, der Kommemoration als auch der Trauer. Die
Verbreitung und Nutzung dieser virtuellen Angebote bedeutet fiir die Ge-
schichtskultur in Deutschland die Herausforderung, Moglichkeiten des Um-
gangs und der Auseinandersetzung zu schaffen, die der Shoah als einem Thema
der Erinnerungskultur und als einem Gegenstand identititsstiftender Bil-
dungsprozesse gerecht wird.

3 Das World Wide Web bezeichnet jenes von Tim Berners-Lee am CERN geschriebene Hy-
pertext-Protokoll, das Basis der Ausbreitung der virtuellen Sphére in den 1990er und 2000er
Jahren gewesen ist. Bereits in den diversen vorherigen digitalen Vernetzungsformen sind
Emotionen in differenter Weise eingeschrieben und rekodiert worden, wie die Erfindung der
Emoticons an der Carnegie Mellon University 1982 belegt. Mit der Entstehung des Web 2.0,
also seit Mitte der 2000er Jahre, als interaktive und sozial-kommunikative Anwendungen wie
Facebook und Twitter zugdnglich wurden, ist die Verkniipfung von Emotion und Virtualitat
nochmals intensiver geworden. Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist das Web 2.0 Teil ihrer
Lebenswelt.
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Ein spezifisches Angebot zur Geschichte der Shoah in der Virtualitit macht
dabei die USC Shoah Foundation. Das VHA der Shoah Foundation ist seit 2006
an der Freien Universitat Berlin zugénglich. Es enthilt mehr als 48.000 digita-
lisierte Zeugnisse Uberlebender der Shoah, die in der zweiten Hilfte der 1990er
Jahre weltweit aufgezeichnet wurden.* Die urspriinglich videografierten Inter-
views mit den Uberlebenden sind digitalisiert und damit medial transformiert
worden. Da sie zudem nur in der virtuellen Sphire rezipiert werden kénnen,
werden sie hier als virtuelle Zeugnisse bezeichnet.

In verschiedenen didaktischen Projekten ist bereits mit den Zeugnissen aus
dem VHA gearbeitet worden.” Hierbei ist bisher aber erst in Ansitzen die Re-
mediation im Sinne der medialen Transformation der Zeugnisse® beriicksichtigt
worden. Die Medialitit der Zeugnisse der Uberlebenden ist allerdings zentral,
wie bereits James Young formulierte: »[N]one of us coming to the Holocaust
afterwards can know these events outside the ways they are passed down to us.«’
Nachfolgend wird daher zu thematisieren sein, wie die Remediation der Zeug-
nisse in didaktischer Praxis Beachtung finden kann.

Dieser Beitrag diskutiert die Verknlipfung von Virtualitit, Emotionen,
Trauma und historischem Lernen. Hierbei ist zu fragen, wie die Shoah als
traumatische Geschichte in einer Weise vermittelt werden kann, die es ermdg-
licht, die Geschichte der Shoah in ihrer menschlichen Tiefe und nicht als ri-
tualisierte Einlibung der Konventionen des Gedenkens zu erfassen und der Er-
innerung an die Opfer gerecht zu werden. Dabei lautet die zentrale These, dass
die virtuellen Zeugnisse des VHA aufgrund ihres medialen Charakters ein his-
torisches Lernen ermdglichen, das Emotionen einschliefft und somit die
menschliche Tiefe der Erinnerung an die Shoah beriicksichtigt. Dafiir wird im
ersten Schritt die Geschichte der Shoah als traumatische Geschichte beschrie-
ben, auf Spezifika des VHA hingewiesen, die Virtualitit des Archivs thematisiert
und anschliefSend das Thema Emotion und Geschichtsdidaktik reflektiert, bevor
abschlieflend die zentrale These diskutiert wird.

2. Die Geschichte der Shoah als traumatische Geschichte

Die Geschichte der Shoah ist traumatische Geschichte per se, deren Ver-
sprachlichung im wissenschaftlichen Kontext der Reflexion bedarf. Bereits die

4 Zum VHA siehe die Webseiten der Shoah Foundation und des Archivs an der Freien Uni-
versitit Berlin, http://www.vha.fu-berlin.de/index.html und http://sfi.usc.edu/ (beide zuletzt
gepriift am 31. Januar 2013).

5 U.a. Brauer und Wein 2010.

6 Assmann und Brauer 2011.

7 Young 1988, vii.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

204 Alina Bothe und Rolf Sperling

Entscheidung fiir die Bezeichnung des »Zivilisationsbruchs Auschwitz« (Dan
Diner)?® ist eine diffizile. Zur Verfiigung stehen neben »Shoah« u. a. die Begriffe
»Holocaust« und »Vernichtung der europiischen Juden«.” Holocaust ist sicher
die im westlichen Kontext noch immer meist genutzte Bezeichnung, die sich u. a.
auch in der Benennung des Washingtoner Holocaust-Museums wiederfindet.
Fundierte Kritiken des Begriffs Holocaust liegen vor, u.a. machen Beziige zu
christlichen Opfer- bzw. Mirtyrerschriften seine Nutzung problematisch.'’ Die
Bezeichnung Vernichtung der europidischen Juden geht auf Raul Hilbergs
wirkmachtigstes Buch The Destruction of the European Jews, veroffentlicht 1961,
zuriick und erfasst sprachlich sehr genau, was wihrend der Shoah geschah. Der
Begriff Shoah entstammt der israelischen Erinnerungskultur und hat sich in den
vergangenen Jahren neben Holocaust als Bezeichnung durchgesetzt. Nachfol-
gend wird der Begriff Shoah verwendet, wenngleich auch die sprachlich prézise
Formulierung der Vernichtung genutzt wird.

Die Schwierigkeiten der Entscheidung fiir einen Terminus verweisen auf ein
epistemologisches Problem. Dieses lautet kurz gefasst: Was war, was ist die
Shoah? Daran schliefit sich die nachste Fragestellung an: Wie ist die Shoah, die
Vernichtung zu beschreiben? Die Schwierigkeit der Bezeichnung spiegelt sich in
verschiedenen sprachlichen Anndherungen namhafter Wissenschaftler wider.
So formulierte Irving Howe: »It was a world for which, finally, we have no
words.«'' Howe verweist zum einen auf das Scheitern von Sprache im Angesicht
dessen, was versprachlicht werden muss, und zum anderen auf das Trauma der
historischen Ereignisse von weltgeschichtlicher Singularitit.

Jegliches Schreiben und Vermitteln der Geschichte der Shoah ist immer ge-
pragt durch den traumatischen Kern der Erfahrung und der Unfihigkeit des
Verstehens. Als »limit event« (Saul Friedldnder)'? durchtrennt die Geschichte der
Shoah Sinn und Kontinuitit. Mit der iiberlieferten Antwort eines SS-Mannes in
Auschwitz formuliert Primo Levi dies prignant: »Hier ist kein Warum«".
Giorgio Agamben hat die Nicht-Koinzidenz von Fakten und Wahrheit, von
Konstatieren und Verstehen' als Aporie von Auschwitz bezeichnet. Die Shoah,
in der kein Sinn zu finden ist, an der jegliche menschliche Sinnbildung scheitern

8 Diner 1988, 9.

9 Zudem sind u.a. die Bezeichnungen »Churban« und »Khurbm« zu erwahnen. »Churban« ist
konnotiert durch religiose jiidische Deutungen, die Bezeichnung »Khurbm« hingegen ist das
jiddische Wort, das die Vernichtung der europiischen Juden beschreibt. Beide Worte be-
ziehen sich auf die Zerstorung des ersten bzw. zweiten Tempels, die jiddische Bezeichnung ist
dabei aber wesentlich sikularer.

10 Agamben 2003, 25-27.
11 Howe 1988, 184.

12 Friedlinder 1992, 2-3.
13 Levi 2007, 31.

14 Agamben 2003, 8.
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muss, bedeutet zugleich die ethische Verpflichtung der Erinnerung an das
universelle Ereignis selbst. In ihrer universellen Giiltigkeit stellt die Shoah die
nachfolgenden Generationen vor die paradox anmutende Notwendigkeit einer
Ethik nach Auschwitz, die gleichzeitig nach der absoluten Universalitiat der
Shoah und nach Wegen einer verantwortungsvollen Erinnerung an die Opfer
fragen muss. Doch wie ist die Geschichte der Shoah angemessen zu lehren und
zu schreiben? Jérn Riisen bietet als Auflosung dieser Frage die Kontingenz, die
Zeit der historischen Erfahrung, die auf der Erfahrung der Krise beruhe, als
narrative Struktur an. Sie sei chaotisch, storend und eine Herausforderung des
menschlichen Geistes, da Kontingenz ein Geschehnis sei, das nicht in den
Deutungsrahmen passe. »Kontingenz ist eine Zeitqualitit, die quer zur Per-
spektive der Erwartung liegt.«'> Schlussendlich bedarf es aber nicht nur einer
anderen Zeitlichkeit der Geschichte, so argumentiert er weiter, sondern der
Erkenntnis ihrer Sinnlosigkeit. »Auf der Ebene der fundamentalen Prinzipien
der historischen Sinnbildung durch Interpretation von Ereignissen mufd Sinn-
losigkeit selber ein konstitutives Element des historischen Sinnes werden.«'®

Die traumatische Qualitit der Shoah »verhindert jeden ungebrochenen
Sinnzusammenhang«17 in der Zeit. Die Grenzen des Verstehens, Analysierens,
Beschreibens sind durch die massiv traumatische Qualitdt der Ereignisse be-
standig présent. Denn die Shoah ist der Inbegriff traumatischer Geschichte und
es ist die traumatisierende Wirkung des Ereignisses, die auch im Moment des
Rekonstruierens, Repréisentierens und Rezipierens in der Gegenwart wirkt. Als
traumatische Geschichte betrachtet, wird die Sinnstruktur narrativ-linearer
historiografischer Erzahlungen zerstort. Denn mit dem Schliisselbegriff Trauma

wird zum Ausdruck gebracht, dafl in der historischen Erfahrung eine Kraft der
Sinnzerstorung beschlossen liegt, die auf das historische Denken selber durchschlagt.
[...] Erst dann, wenn das historische Denken sich der traumatischen Qualitat der
historischen Erfahrung 6ffnet, die mit dem Begriff des >Zivilisationsbruchs«bezeichnet
worden ist, bewegt es sich auf der ) Hohe« der Zeit, die durch die Schreckenserfahrungen
dieses Jahrhunderts vorgezeichnet ist."®

Diese Infragestellung historischen Sinns geht einher mit der Notwendigkeit
einer stabilen Wahrheit als Kern dessen, von dem aus verschiedene Interpreta-
tionsangebote gemacht werden. Das Trauma der Shoah kann somit als kata-
strophale Krise verstanden werden, die Kontingenz nicht zuldsst. Damit wird -
scheinbar paradox - die Sinnlosigkeit der Shoah selbst zum eigentlichen kon-
stitutiven Element fiir historische Sinnbildung tiber das Ereignis. Erst eine

15 Riisen 2001, 148.
16 Ebd. 178 - H.i.O.
17 Ebd. 155.
18 Ebd. 148.
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Offnung der Wahrnehmung der Betrachterinnen und Betrachter fiir die trau-
matischen Erfahrungen und die Bedeutung der Shoah als Zivilisationsbruch
erlauben es, sich der Geschichte aus der Gegenwart heraus zu nidhern. Auch
Dominick LaCapra sieht im Trauma die entscheidende Kategorie, die die wis-
senschaftliche Arbeit bestimmen sollte. Fiir ihn ergibt sich die Notwendigkeit
eines interdependenten dialogischen Verhéltnisses zwischen den Rezipientin-
nen und Rezipienten und den Zeuginnen und Zeugen, das dem Trauma der
Opfer Rechnung tragt und die Perspektive des Subjekts als Teil dieses interde-
pendenten Aushandlungsverhiltnisses mitberiicksichtigt. Ein solcher interak-
tiver Modus der Kommunikation im Sinne eines aktiven, reflexiven Dialogs mit
der Vergangenheit ist notwendig, um Grenzen der historischen Sinnbildung neu
auszuloten und so zu einem Prozess der kritischen Aushandlung zu gelangen,
der einen ethisch angemessenen Umgang mit den traumatischen historischen
Erfahrungen darstellt.”

3.  Anmerkungen zur Virtualitit des Visual History Archive

Im VHA des Shoah Foundation Institute for Visual History and Education der
University of Southern California, kurz USC Shoah Foundation, sind die Erin-
nerungen der Zeuginnen und Zeugen, der Uberlebenden der Shoah, in einer
medial besonderen Form verwahrt. Das VHA ist ein Quellenkorpus mit mehr als
48.000 Zeugnissen jiidischer Uberlebender, die in 56 Lindern und mehr als 30
Sprachen aufgezeichnet wurden.”® Das Archiv wurde von der von Steven Spiel-
berg in Folge der Dreharbeiten zu Schindlers Liste begriindeten Survivors of the
Shoah Visual History Foundation, kurz Shoah Foundation, aufgebaut. Die vir-
tuellen Zeugnisse des VHA liegen digitalisiert erschlossen vor und bieten einen
unmittelbaren Zugang zu einer Vielzahl individueller Narrationen der Uberle-
benden iber die Shoah. Der Grofiteil der Zeitzeuginnen- und Zeitzeugenge-
spriche ist in den Jahren 1994 bis 1999 von ehrenamtlichen Mitarbeiterinnen

19 Vgl. LaCapra 2001.

20 Insgesamt umfasst das VHA 51.174 lebensgeschichtliche Zeitzeuginnen- und Zeitzeugen-
gespriche. Mehr als 48.000 davon sind Zeugnisse Uberlebender der Shoah. Bei den anderen
handelt es sich um lebensgeschichtliche Interviews mit iberlebenden Sinti und Roma, ho-
mosexuellen Mannern, Zeugen Jehovas, Uberlebenden der NS-Euthanasie-Morde und po-
litischen Gefangenen. Im Weiteren sind Interviews mit Befreierinnen und Befreiern, mit
Zeuginnen und Zeugen der Befreiung sowie mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern von
Kriegsverbrecherprozessen zuginglich. Die Zeugnisse der Uberlebenden der Shoah sind
vorwiegend in den USA (mehr als 19.000), Israel (iiber 8.000) und der Ukraine (iiber 3.000)
sowie in 53 weiteren Lindern in mehr als 30 Sprachen abgelegt worden. Sprachlich dominiert
das Englische mit fast 25.000 und damit der Hilfte der Zeugnisse, gefolgt von mehr als 7.000
russischen und iiber 6.000 hebriischen Zeugnissen.
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und Mitarbeitern gefithrt worden. Die Zeugnisse wurden auf Videokassetten
aufgezeichnet, von denen aus sie kopiert, digitalisiert und bearbeitet worden
sind. Zuganglich sind die Zeugnisse sowohl bei den amerikanischen wie euro-
péischen lizenzierten Institutionen nur innerhalb der Institution bzw. auf dem
Campus.” Basierend auf einer komplexen Indexierung und Katalogisierung
kann das VHA auf neuartige Weise fiir die Forschung verwendet werden. Zwei
Arten, das Archiv und die Zeugnisse zu nutzen, sind zu unterscheiden. Zum
einen lassen sich einzelne Interviews in voller Linge rezipieren. Diese variieren
zwischen einer und 17 Stunden, wobei der Grofiteil der Interviews eine Lange
von ein bis drei Stunden hat. Zum anderen ist die Nutzung einzelner Segmente
aus verschiedenen Interviews moglich.

Die Freie Universitit Berlin erwarb als erste Universitit in Europa bereits 2006
die Lizenz fiir das Archiv und setzt es seitdem in groflem Umfang in Forschung
und Lehre ein.”? Zusitzlich zum lizenzpflichtigen VHA haben die Shoah Foun-
dation und das aus ihr hervorgegangene wissenschaftliche Shoah Foundation
Institute for Visual History and Education weitere Nutzungsformen der Zeug-
nisse entwickelt. Hierzu gehoren Online-Ausstellungen, padagogische Curricula
und ein eigener Kanal der Stiftung bei YouTube.” Binnen der letzten zwei Jahre
ist zudem ein zentraler Wandel zu beobachten. Bis vor kurzem waren mit we-
nigen Ausnahmen keine Zeugnisse aus dem VHA online rezipierbar, wenn nicht
ein durch die lizenzierten Institutionen zur Verfiigung gestellter Zugang zum
Archiv genutzt wurde. Nun sind Zeugnisse aus dem Archiv auch im Internet zu
finden. Die Plattform IWitness ist Ende 2011 als didaktische Oberfliche fiir US-
amerikanische Schulen gelauncht worden. Nach Anmeldung ist es moglich,
einen Ausschnitt von etwas mehr als 1.000 Zeugnissen aus dem VHA mit einer
eigenen Suchmaske zu durchsuchen und diese Zeugnisse online anzuschauen.”
Bei dem Projekt VHA online handelt es sich um die Suchmaske des Archivs, die

21 Durch eine Lizenzerweiterung kann die Freie Universitdt Berlin seit Herbst 2010 anderen
Institutionen einen kostengiinstigen Zugriff auf den Cache-Server des VHA anbieten. Dies
nutzen bisher die Hochschule fiir Jiidische Studien Heidelberg, das Zentrum fiir Antisemi-
tismusforschung an der Technischen Universitit Berlin und das Institut fiir die Geschichte
der Medizin an der Charité.

22 Siehe u.a. Brauer und Wein 2010; Bothe 2012a; Bothe und Liicke 2013.

23 Die Online-Ausstellungen und pddagogischen Curricula verwenden jeweils nur Segmente
aus den Zeugnissen. Sie sind abrufbar unter der URL http://sfi.usc.edu/education/. Im
YouTube-Kanal der Shoah Foundation sind ausgewéhlte Zeugnisse in voller Linge abrufbar:
http://www.youtube.com/user/USCShoahFoundation (beide zuletzt gepriift am 31. Januar
2013).

24 Dariiber hinaus sind erste Unterrichtseinheiten zuginglich, die die Schiilerinnen und
Schiiler in etwa vier Stunden bearbeiten konnen sollen. Hierzu gehort auch, dass mit einem
stark vereinfachten Schnittprogramm eigenstindig Filme aus einzelnen Zeugnissen ge-
schnitten werden sollen, wobei die Schiilerinnen und Schiiler thematisch sehr eng gefiihrt
werden.
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nun erstmalig online erreichbar ist. So ist es Forschenden ebenso wie Schiile-
rinnen und Schiilern mdglich, bereits vor dem Archivbesuch ausfiihrliche Re-
cherchen im Archiv durchzufiihren. Etwa 1.000 Interviews konnen dabei direkt
online rezipiert werden. Hierbei handelt es sich in der Regel um englischspra-
chige Interviews. Von allen anderen Interviews sind, soweit vorhanden, die
Segmentierung der Interviews, die biografischen Angaben, Angaben zu Namen
und Orten, die im Zeugnis genannt werden, und zum Teil die Slideshow zu
sehen.”” Etwa 950 deutschsprachige Interviews sind mit vollstindigen Tran-
skripten versehen iiber die Plattform Zeugen der Shoah abrufbar.*

Virtualitat ist ein Begriff, der in der theoretischen und alltidglichen Ausein-
andersetzung vor allem immer wieder in Differenz und Kongruenz zu Realitit
diskutiert wird.” Ist die Virtualitit ein Simulakrum der Realitit, ein Raum der
Simulation, mehr Schein als Sein? Oder ist die Virtualitit eine eigenstindige
Realitdt, deren Vorstellungen und Werte nur mit Miihe auf die offline-Realitit,
die analoge Realitit zu iibertragen sind? Um diese Fragen etwas zu konkreti-
sieren, sei auf verschiedene Debatten und Fragen der letzten Jahre verwiesen:
1. Das Urheberrecht. Wem gehort welche Idee, welche Musik, welcher Text in
einem transmedialen Umfeld, in dem copy and paste anerkannte kulturelle
Praxis ist? Ist das Netz ein eigener Rechtsraum, fiir den neue resp. eigene ge-
setzliche Grundlagen gelten? 2. Religiositit: Ist die Beichte, wenn sie online
ausgeiibt wird, ebenso wirksam wie wenn ein holzgeschnitzter Beichtstuhl
aufgesucht wird? Kann ein observanter Jude am Shabbat das Internet nutzen,
weil es ein eigener Raum ist, oder muss er es meiden, da der Computer ein
elektrisches Gerit ist? 3. Umgangsformen: Die mogliche Anonymitit im Inter-
net hat raue Umgangsformen zur Folge, was der Blick in ein beliebiges On-
lineforum bestitigt. Die Netiquette ist zwar in steter Fortentwicklung, dennoch
sind Umgangsformen online im Aushandlungsprozess.

Aus diesen ersten Uberlegungen lassen sich drei Grundmodi der digitalen
Medien als eng verzahnt erkennen: erstens die Digitalitit, zweitens das Internet
und drittens die Virtualitit. Die Digitalitit ist die Ubersetzung jeglicher Infor-
mationen in die binary digits 0 und 1, durch die Datentranslation ebenso wie
medialer Synkretismus resp. Hypermedialitdt ermdglicht wird. Das Internet ist
als globales Rechnernetzwerk der zweite Modus und umfasst Kommunikation,
Vernetzung und Medialitit. Der dritte Modus ist die Virtualitit; sie ist jene

25 Unter Segmentierung ist zu verstehen, dass die Zeugnisse in etwa einminiitige Sequenzen
unterteilt und zu diesen Sequenzen Stichworte notiert worden sind. Die Slideshow umfasst
ein Standbild des oder der Uberlebenden aus dem Zeugnis sowie Bilder und Dokumente, die
die oder der Uberlebende im Gesprich gezeigt hat.

26 Nach einer einmaligen Registrierung sind die Zeugnisse zugénglich unter http://www.zeu-
gendershoah.de/ (zuletzt gepriift am 20. Februar 2013)

27 Miinker 2005.
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Sphire, die das Medium als wirkliche kulturelle Neuerung erzeugt. Virtualitdt
zeichnet sich durch drei zentrale Charakteristika aus: Immersion, Interaktivitat
und Instantitét.

Immersion bezeichnet ein Hineingezogenwerden oder Eintauchen in Medien.
Das zweite Charakteristikum, die Interaktivitat, halt fest, dass die virtuelle
Sphire nicht ein klassisches Ein-Weg-Medium® ist, sondern mindestens ein
Zwei-Wege-Medium. Das Medium wird nicht nur von den Userinnen und Usern
konsumiert, sondern in Maflen auch von diesen produziert. Hierfiir sei nicht nur
auf die stetig wachsende Anzahl von Blogs, Webseiten und Forendebatten ver-
wiesen, sondern auch auf individuelle Social Media-Auftritte. Im VHA lasst sich
Interaktivitat zum einen auf die ausgefeilten Suchoptionen und zum anderen auf
die intensive Rezeption der Zeugnisse beziehen.

Instantitit hingegen verweist auf Prozesse der Beschleunigung und Ver-
dichtung. Zeit und Raum schmelzen durch die digitalen Medien zumindest auf
virtueller Ebene zusammen. Bezogen auf das virtuelle Archiv bedeutet dies
zweierlei: Zum einen miissen die Zeugnisse technisch einwandfrei abgespielt
werden konnen, ohne lange Ladezeiten oder zeitweise Unterbrechungen. Zum
anderen werden Zeugnisse Uberlebender, die in den 1990er Jahren aufgezeich-
net worden sind, so rezipiert, als ob sie gegenwirtig erst entstanden seien.”

Instantitit wird durch die technische Progression intensiviert. Virtualitdt
setzt Digitalitdt voraus, nicht aber das Internet als frei zugangliches Netz. Die
virtuelle Sphére kann auch auflerhalb dieser Infrastruktur entstehen; notwendig
ist, dass Daten im binédren Code in einem transmedialen Umfeld rezipiert wer-
den.

Einige Ansdtze haben bereits versucht, die Virtualitit als Raum zu konzi-
pieren. Die allesamt schliissigen Metaphern des Labyrinths, der Wunderkammer
oder auch der Terra incognita sind bereits in die Diskussion eingefiihrt wor-
den.” Der hier verwendete Ansatz betrachtet die Virtualitit als Zwischenraum.'
Mit dem Begriff des Zwischenraums wird einerseits das anfangs aufgemachte
Spannungsfeld zwischen Realitit und Virtualitit produktiv aufgeldst, anderer-
seits wird auf die kommunikative Komponente der Virtualitit verwiesen. Der
Zwischenraum als Theorem hat diverse Wurzeln, hier sind u.a. die Arbeiten
Henri Lefebvres® und Michel Foucaults® zu erwahnen. Nachfolgend wird vor
allem auf Homi Bhabha Bezug genommen. Zwischenrdume sind nach Homi
Bhabha Orte der Aushandlung, an denen das Denken und Erfahren von etwas

28 Roesler 2005.

29 Bothe 2012a.

30 Vgl. Adamowsky 2002; Schlgel 2004.
31 Bothe 2012b.

32 Lefebvre 1991.

33 Foucault 1969.
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Neuem und Anderem méglich ist, die bindre Dichotomien wie jene der Ge-
schlechter oder aber analog/virtuell zu 6ffnen vermégen. In The Location of
Culture formuliert Bhabha priagnant iiber den Zwischenraum, dieser sei »neither
the one nor the other, but something else besides«.*

In Bhabhas ersten Texten zum Zwischenraum war der Exilant, der postko-
loniale Migrant, wie er sich vor allem in den Werken Salman Rushdies findet, die
zentrale Figur. Es war jener Andere, dessen Leben von Ubersetzung wie Limi-
nalitdt geprigt wird. In seiner Hegel-Lecture an der Freien Universitdt Berlin
2010 hat Bhabha eine bemerkenswerte Weiterentwicklung dieses Ansatzes
vorgenommen, unter Riickbezug auf Emanuel Levinas ebenso wie auf Hannah
Arendt. Der Zeuge, hier verstanden im Sinne Levinas, ist ein zentraler Akteur des
Zwischenraums, »the third space as an interstitial moment in-between [...] must
now be understood as the site of the witness.«’

Das VHA ist, wie aufgezeigt, ein virtuelles Archiv, dessen digitalisierte
Quellen in der virtuellen Sphére rezipiert werden. Auf Basis des zuvor darge-
legten theoretischen Zugriffs ist es folglich als virtueller Zwischenraum zu be-
schreiben. Das VHA ist bereits seinem Namen nach Raum, namlich Archivraum.
Zugleich ist es ein beschrinkt zugéinglicher Raum, der sich nur virtuell erfassen
lasst. Auch wenn der Raum des virtuellen Archivs nicht real begehbar ist, so ist er
dennoch real erfahrbar, er ist nicht irreal. Er ist mit Bhabha »neither the one, nor
the other«, sondern erméglicht »something else besides« (s.0.). Zugleich ist das
virtuelle Archiv der Ort des Zeugen. In diesern Raum des virtuellen Archivs
kommt es zu Begegnungen zwischen den Zeuginnen und Zeugen und den Re-
zipientinnen und Rezipienten der Zeugnisse. Wahrend der Begegnungen im
virtuellen Archiv wird die Bedeutung der Zeugnisse und somit die Bedeutung
der Erinnerung an die Shoah ausgehandelt. Dieser Aushandlungsprozess kann
als sekunddrer Dialog’® bezeichnet werden: Der Zeuge legt sein Zeugnis ge-
geniiber jener Person ab, die es im virtuellen Archiv anschaut. Diese Ubertra-
gung ist moglich, da der Zwischenraum des virtuellen Archivs erstens neue
Sprecherinnen- und Sprecherpositionen zuldsst: Zum einen kénnen die Zeu-
ginnen und Zeugen durch die Digitalisierung und einhergehende Speicherung
ihr Zeugnis wiederholt ablegen. Zweitens ist auch eine andere Zuhorerposition
zu verzeichnen, eine medial bedingte agency der Archivnutzenden. So ist es den
Rezipientinnen und Rezipienten moglich, da sie selbst aktiv Handelnde des
Mediums sind, das Zeugnis der Uberlebenden im virtuellen Medium in inten-
siver Weise zu rezipieren.

34 Bhabha 2007, 37 und 41.
35 Bhabha 2010.
36 Bothe 2012a und 2012b.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

Trauma und Emotion im virtuellen Raum 211

Daher ldsst sich auch in einem ersten Schritt das eingangs zitierte Schiilerzitat
nicht nur auf die traumatische, sondern auch auf die mediale Qualitit der
Zeugnisse kausal beziehen. Emotionen, die selbstverstindlicher Bestandteil
dialogischer Interaktion sind, werden auch in diesen Dialog transportiert.
Selbstverstidndlich sind der virtuellen Begegnung mit den Zeuginnen und
Zeugen Grenzen inhdrent, den Rezipientinnen und Rezipienten ist es nicht
moglich, direkt auf den Sprechakt der Zeuginnen und Zeugen zu reagieren.”” Mit
dem Begriff des sekunddren Dialogs wird der Modus der Rezeption selbst be-
schrieben. Die intensive Rezeption kann zur sekundiren Zeugenschaft im Sinne
der Ubernahme der Verantwortung fiir die Erinnerung fiihren, ist aber nicht
zwingend. Aufgrund der medialen Qualitdt der virtuellen Zeugnisse besteht
diese Moglichkeit jedoch.

4, Emotionen und historisches Lernen iiber die Shoah

Die ausgeprigte emotionale Komponente der Geschichte der Shoah ist bisher
nur in sehr geringem Mafle innerhalb der Geschichtsdidaktik auf der Ebene des
Geschichtsunterrichts beriicksichtigt worden. Jorn Riisen hatte zwar bereits in
den 1990er Jahren in Bezug auf den Unterricht iiber die Shoah von historischem
Trauern gesprochen und auf diese Weise versucht, Emotionen in Prozessen
historischen Lernens tiber die Shoah einen Platz zuzuweisen. Fiir die Konzeption
von empirischer geschichtsdidaktischer Forschung und pragmatischer Umset-
zung sind seine eher universalhistorisch konzipierten Gedanken jedoch nie
prézisiert worden.”

Dies liegt nicht zuletzt an der skeptischen Haltung der Geschichtsdidaktik
gegeniiber Emotionalitit in Lernprozessen, die auf der Analyse der eigenen
Geschichte der Disziplin basiert. Insbesondere wihrend der Zeit des National-
sozialismus wurden Emotionen im Geschichtsunterricht als Instrumente miss-
braucht, um die Identifikation mit dem Nationalsozialismus bei Jugendlichen
herzustellen. In historischen Lernprozessen wird eine solche Emotionalisierung
oder Affektivierung deshalb seit Ende der 1960er Jahre begriindet abgelehnt und
ein rationales, kognitiv-analytisches Vorgehen vorgezogen.” Historisches Ler-
nen, nach Riisen als Sinnbildung tiber Zeiterfahrung verstanden, zielt daher vor
allem auf eine rationale Durchdringung historischer Ereignisse und Phinome-
ne.” Studien verweisen allerdings darauf, dass rational-kognitives Lernen fiir

37 Ebd.

38 Riisen 1996.

39 Gies 1989; Borries 1996.

40 Vgl. hierzu den einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke in diesem Band.
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Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreicht, um die menschliche Tiefe der trau-
matischen Geschichte der Shoah zu erfassen und Jugendlichen orientierend in
ihren Identititsprozessen zu helfen.”' Stattdessen erlernen Schiilerinnen und
Schiiler die Konventionen des Sprechens iiber die Shoah, jenes so wichtige »Nie
wieder!«, das jedoch mehr als eine ritualisierte Formel sein sollte.” Der Befund
zeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler sich sprachlich in der Thematik des Na-
tionalsozialismus und der Shoah zurechtfinden, eine gewiinschte »tiefe intel-
lektuelle und emotionale Bewegung bei den Schiiler(inne)n mit ernsten Folgen
fiir die Identititsbildung«* jedoch ausbleibt. Die Lernenden entziehen sich der
gewiinschten reflektierten moralisch-ethischen Auseinandersetzung und blei-
ben auf einer objektivistischen Ebene der Rezeption.** »Dort, wo das ganze
Ausmaf3 des Schreckens thematisch werden konnte, wird es in verschiedener
Weise kognitiv iiberformt und in die Normalabldufe des Unterrichts einge-
passt.«*’ Daher ist es notwendig, iiber einen emotionalen Zugang zur Geschichte
der Shoah nachzudenken, der die Perspektive der Opfer in einer ethisch ange-
messenen Weise einbezieht.

Fiir die Anndherung an eine geschichtsdidaktische Kategorie Emotionalitat
erweist es sich als problematisch, dass in der Geschichtsdidaktik bisher kein
»Konsens iiber die Legitimitdt, Reichweite und Funktion von Emotionen beim
Umgang mit Geschichte«*® vorhanden ist. Allerdings wird allgemein die These
vertreten, dass die Dichotomie von ratio und emotio aufzubrechen ist und Ge-
fithlen bzw. Emotionen Raum und Bedeutung im Konzept historischen Lernens
zugewiesen werden sollte.” Dabei wird einerseits thematisiert, dass Emotionen
selbst Gegenstand historischen Lernens sein konnen, andererseits wird die Rolle
subjektiver Emotionen bei Prozessen historischen Lernens hervorgehoben.*
Fiir die weitere Diskussion schldgt dieser Beitrag daher vor, Emotionen auf zwei
Untersuchungsebenen, die sich aus den obigen Befunden ergeben, zu betrach-
ten.

41 Meseth, Proske und Radtke 2004b; Ziilsdorf-Kersting 2007.

42 Meseth, Proske und Radtke 2004a, 134.

43 Borries 2004, 268.

44 Gruschka 2004, 161 -162.

45 Meseth, Proske und Radtke 2004a, 114.

46 Miitter und Uffelmann 1996b, 367.

47 Sowohl von Vertreterinnen und Vertretern der Neurodidaktik als auch der Kulturwissen-
schaften wird die scharfe Trennung von Kognition und Emotion kritisiert: Denken und
Fiihlen werden als miteinander verkniipfte Aspekte menschlicher Erfahrung und Sinnbil-
dung angesehen. In der Neurodidaktik wird davon ausgegangen, dass Emotionen immer an
den als rational verstandenen Prozessen der Kognition beteiligt sind. Emotion und Kogni-
tion sind nicht scharf voneinander zu trennen, da beide Dimensionen ineinander ver-
schrinkt ablaufen, sich gegenseitig voraussetzen und auch bedingen kdnnen, vgl. Arnold
2009.

48 Vgl. hierzu den einleitenden Beitrag von Brauer und Liicke in diesem Band; Gies 1996, 29 - 40.
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Die erste Ebene ist die gegenstandsbezogene Objektebene historischer
Emotionalitit. Diese beschreibt die Emotionen, die in historischen Quellen, wie
den virtuellen Zeugnissen aus dem VHA, die im Fokus dieses Beitrags stehen,
enthalten sind und die quellenkritisch erfasst werden konnen. Emotionen sind
historischem Wandel unterworfen und dies macht sie zum Forschungsobjekt
bzw. Gegenstand fiir die Geschichtswissenschaft oder den Geschichtsunterricht.
Emotionalitdt kann daher als affektive Dimension menschlicher Entscheidun-
gen fiir das Handeln und Denken von Einzelpersonen aber auch fiir Normen und
Moralkonzepte historischer Gruppierungen in ihrem Wandel untersucht wer-
den.” Wihrend des Geschichtsunterrichts kénnen Schiilerinnen und Schiiler
vor allem auf der Ebene einer kritischen Analyse und Reflexion von historischen
Machtstrukturen, Verhiltnissen von Ungleichheit, Ideologien oder subjektiven
menschlichen Urteilen in Kontakt mit historischen Emotionen kommen. Sie
sind dabei Teil jedes quellenkritischen Erarbeitungsvorgangs, wenn sich die
Schiilerinnen und Schiiler ein Sach- oder Werturteil iiber die Vergangenheit
bilden sollen.”

Die zweite Ebene ist die Subjektebene, auf der die emotionale Involviertheit
der historisch Lernenden in ihrem subjektiven historischen Lernprozess be-
trachtet wird. Werte- und Normenkonzepte oder der Zeitgeist einer historischen
Epoche zeigen die enge Verbindung von Gefiihlen mit moralischen, religidsen
oder soziokulturellen Vorstellungen. So sind z.B. die Grenzen von Schamge-
fithlen von der normativen Deutung einer Gesellschaft abhingig, was anhand
der sozialen Sanktionierung im Fall von Normverstéfien besonders deutlich
wird.”" Die subjektive Perspektive der jeweiligen Rezipientinnen und Rezipi-
enten und deren soziokultureller Hintergrund fliefen daher immer in Deu-
tungs- und Urteilsprozesse historischen Lernens mit ein. Subjektive Grund-
haltungen sowie personliche Vorbehalte sind wiederum eng mit der individu-
ellen Gefiihlswelt der Lernenden verbunden und haben somit Einfluss auf deren
Deutungsprozesse der Vergangenheit. Soweit besteht ein fachdidaktischer
Konsens. Kontrovers wird hingegen tiber den konkreten Umgang mit Emotionen
auf Seiten der Rezipientinnen und Rezipienten von Geschichte diskutiert.”
Dabei wurde in der Geschichtsdidaktik die rationale Kultivierung von subjek-
tiver Emotionalitit im Sinne einer vorgeblich objektiven Auseinandersetzung
mit der Geschichte postuliert. Allerdings zeigte die Frankfurter Studie von
Wolfgang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf Radtke aus den Jahren 2000
und 2001, dass gerade die rationalistische Perspektive von historischem Lernen

49 Frevert 2011.

50 Miitter 1996, 173 -180.

51 Gies 1996, 32-40.

52 Jeismann 2000; Borries 1996.
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zu keiner zufriedenstellenden Losung und keinen befriedigenden Ergebnissen
hinsichtlich des Unterrichtsgegenstandes der Shoah fiihrt.”> Dieser Befund stellt
die Geschichtsdidaktik weiterhin vor die Frage, wie mit den Emotionen von
historischen Akteurinnen und Akteuren und den Emotionen der Rezipientinnen
und Rezipienten von Historie mit Blick auf eine intendierte didaktische Ori-
entierung fiir Identitdtsprozesse umgegangen werden sollte. In der Geschichts-
didaktik gibt es bisher keine Theorie bzw. kein ansprechendes Modell, das zeigt,
wie Emotionen auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb des Ge-
schichtsunterrichts produktiv integriert werden konnen.

Einen innovativen Ansatz bietet hierfiir das Emotionenkonzept von Sara
Ahmed. Emotionen sind fiir sie sozial bzw. diskursiv erzeugte Strukturen, die ein
Subjekt als korperlich wahrnehmbare Verbindungen zu anderen (auch in der
eigenen Vorstellung imaginierten) Subjekten oder Objekten auflerhalb des ei-
genen Korpers aufbaut, indem diese vor der Matrix eigener Vorerfahrungen neu
kodiert werden. Ahmed nennt diesen Vorgang der Verbindung impression® und
meint damit den fithlbaren Eindruck, der in einem Prozess der Erfahrung und
Sinngebung von einem Objekt entsteht und bei den Rezipientinnen und Rezi-
pienten zuriickbleibt. Die Entstehung von Emotionen beinhaltet demnach
immer auch kognitiv verstandene Handlungen. Ein Subjekt kniipft in Sinnbil-
dungsprozessen an Vorwissen, eigene Erfahrungen und mit diesen verbundene
Gefiihle an und verbindet sie mit dem Objekt der jeweiligen Auseinanderset-
zung, wodurch ein neues emotionales Gefiige entsteht. Wahrend ihrer Interak-
tion stehen Subjekt und Objekt in einem interdependenten Verhltnis. Uber
Emotionen zu Objekten wird sich das Subjekt seiner selbst, seines Korpers und
seiner Umwelt bewusst, was Emotionen zu hochst relevanten Faktoren fir
Sinnbildungsprozesse macht.”

Fiir den Geschichtsunterricht ist dieser Befund deshalb so wichtig, weil neben
Erfahrungen mit Objekten im materiellen Raum auch das Entstehen von emo-
tionalen Verbindungen zu vorgestellten oder erinnerten Objekten, wie bei-
spielsweise Gegenstinden historischer Betrachtung, moglich ist.® Emotionen
werden dabei als Faktoren von urspriinglich als kognitiv aufgefassten Vorgiangen
wie historischem Lernen verstanden, was einen produktiven Ansatz fiir die

53 Borries 2004.

54 So fithrt Ahmed aus: »It can be a belief (>to be under an impression«). It can be an imitation or
an image (»to create an impression¢). Or it can be a mark on the surface (>to leave an
impression<)«; Ahmed 2008, 6.

55 Ebd. 5-12 und 24 -31.

56 So stellt Ahmed einen direkten Zusammenhang zwischen imaginativen Emotionen und
Erinnerung her: »Emotions tell us alot about time; emotions are the veryflesh« of time. [...]
Through emotions, the past persists on the surface of bodies. Emotions show us how his-
tories stay alive, even when they are not consciously remembered; how histories of colo-
nialism, slavery, and violence shape lives and worlds in the present«, ebd. 202.
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Geschichtsdidaktik darstellt: Der bisher eher ausgeblendeten Ebene der sub-
jektiven Gefiihle auf Seiten der Rezipientinnen und der Rezipienten von Ge-
schichte konnte eine mogliche Briickenfunktion zu historischen Erfahrungs-
welten in Prozessen historischer Sinnbildung zukommen, indem Schiilerinnen
und Schiilern bei ihrer Beschaftigung mit der Geschichte bzw. dem Trauma der
Opfer, den Eindruck (impression) der Shoah, analysieren.

Die besondere Qualitiat dieses Ansatzes fiir historisches Lernen uber die
Shoah besteht zudem darin, dass er sich mit dem Trauma als extreme emotionale
Erfahrung der Uberlebenden zusammenbringen lisst. Dabei — und dies ist zu
betonen - muss die Konzeption von Geschichtsunterricht gerade auch wegen des
emotionalen Zugangs eine sekundire Traumatisierung® der Schiilerinnen und
Schiiler bei der Rezeption von historischen Erfahrungsberichten der Opfer und
Uberlebenden ausschlieflen.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie mit den traumatischen
Erfahrungen der Opfer, die in den virtuellen Zeugnissen aus dem VHA zum
Ausdruck kommen, konstruktiv im Geschichtsunterricht umgegangen werden
kann, ohne dass es allenfalls zu einer Traumatisierung auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiller kommt. Extreme emotionale Erfahrungen wie Traumata
sind immer Teil der Auseinandersetzung mit der Shoah als historischem Er-
eignis. Gerade die Fokussierung auf die traumatischen Erfahrungen der Opfer
und auf die eigene subjektive Perspektive beim Umgang mit diesen Erfahrungen
stellt, wie Dominick LaCapra formuliert, eine Form historischer Annéherung
dar, tiber die die Shoah in ihrer menschlichen Tiefe jenseits blofler Emotiona-
lisierung und Objektivierung erfasst werden kann. Den geeigneten Modus der
Beschiftigung mit der Geschichte sieht LaCapra dabei im bewussten Durchar-
beiten des historischen Traumas durch ein empathisches In-Dialog-Treten mit
den Zeuginnen und Zeugen, einem working through trauma, das auch die
emotionale Involvierung der jeweiligen Rezipientinnen und Rezipienten, mit
Ahmed gesprochen, den emotionalen subjektiven Eindruck, den die Beschif-
tigung mit der Geschichte bei ihnen hinterlassen hat, wihrend der Reflexion mit
beriicksichtigt.”® Auf diese Weise kommt es nicht lediglich zur Reproduktion des
Traumas bzw. zur bloflen Emotionalisierung, sondern zu einer selbstreflexiven
Vergegenwirtigung, {iber die subjektive Beziige zur Vergangenheit durch deren
bewusste Dekonstruktion deutlich werden und die den Versuch des Nachvoll-
zugs und der Rekonstruktion der Shoah erleichtern.”

Indem Lernende beispielsweise eigene subjektive Beziige zu den rezipierten
Interviews aus dem VHA herstellen und dabei ihre individuelle emotionale

57 LaCapra 2001, 47.
58 Ebd.21-22.
59 Ebd. 26-28.
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Involvierung, die wihrend der historischen Auseinandersetzung entstanden ist,
analysieren, hinterfragen und beurteilen, kann es ihnen méglich werden, zu
fragen, welche Bedeutung die Shoah fiir ihre personliche Lebenswelt und die
eigene Identitat hat. Emotionen konnen so nicht nur als Gegenstand bzw. Objekt
von Geschichtsunterricht, sondern auch als Faktor subjektiver Auseinander-
setzung auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler in historischen Lernprozessen
iiber die Shoah mit aufgenommen werden. Zudem stellt eine solche Herange-
hensweise eine sensible Anndherung an die traumatische Erfahrung der Zeu-
ginnen und Zeugen dar.*

Auf Prozesse historischen Lernens lassen sich diese Uberlegungen folgen-
dermaflen libertragen: Emotionen sind an historischen Lernprozessen als
Strukturen von Wahrnehmung und Sinnbildung immer beteiligt, da sie sowohl
auf der Objektebene als Gegenstande historischer Betrachtung als auch auf der
Subjektebene der Schiilerinnen und Schiiler als fithlbare Verbindungen zu his-
torischen Abldufen und Prozessen vorzufinden sind. Die postulierte Kultivie-
rung von Emotionen ist in diesem Sinne kein Ziel von Geschichtsunterricht,
sondern ein genereller Effekt von Sinnbildungsprozessen, da Emotionalitit an
sich, mit Ahmed gesprochen, soziokulturell und diskursiv erzeugt wird.®" Eine
kognitive Kontrolle der menschlichen Affekte kann also nicht angenommen
werden. Daher sollte sich in der geschichtsdidaktischen Auffassung von Sinn-
bildung und historischem Lernen die Auflsung der Dichotomie einer kogni-
tiven und einer emotionalen Dimension menschlicher Erfahrung bei Prozessen
der Vergegenwirtigung von Vergangenheit und Identititsbildung abbilden.
Gefiithle konnen durch kognitive Prozesse nicht neutralisiert werden, sondern
Emotionen haben, wenn Sara Ahmed und neueren Erkenntnissen der Neuro-
wissenschaften gefolgt wird, an Sinnbildungsprozessen bewusst oder unbewusst
stets ihren Anteil. Als emotional aufgefasste Strukturen und als kognitiv ver-
standene Prozesse sollten sie daher in ihrem interdependenten Verhiltnis kon-
zeptionell in Theorien und Konzepte von Geschichtsunterricht und histori-
schem Lernen eingebunden werden.

5. Fazit

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, Virtualitit, Emotionen, Trauma und
historisches Lernen bezogen auf den Einsatz der virtuellen Zeugnisse des VHA
miteinander zu verkniipfen und zu diskutieren. Dabei ist die zentrale These
formuliert worden, dass Schiilerinnen und Schiiler in Auseinandersetzung mit

60 Assmann und Brauer 2011.
61 Ahmed 2008, 42 -60.
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den virtuellen Zeugnissen des VHA die Geschichte der Shoah in ihrer
menschlichen Tiefe nachvollziehen kénnen. Hierfiir ist zundchst die Geschichte
der Shoah als traumatische Geschichte dargelegt worden, das Themenfeld
Emotionen im Geschichtsunterricht analysiert und die virtuellen Zeugnisse des
VHA im Zwischenraum der Erinnerung kontextualisiert worden. AbschliefSend
ist nun die zentrale These zu diskutieren.

Es ist dargestellt worden, dass das Problem eines fehlenden subjektiven Be-
zugs und des Defizits emotionaler Involvierung auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler bei der Auseinandersetzung einhergeht mit dem Fehlen des themati-
schen Einbezugs der emotionalen Subjektebene der Schiilerinnen und Schiiler
in das Konzept von historischem Lernen. Oftmals wird Lernenden im Ge-
schichtsunterricht kaum Raum gegeben, sich bewusst mit eigenen personlichen
und individuellen Gefiihlen auseinanderzusetzen, was eine vertiefende Deutung
und damit die Moglichkeit der Orientierung fiir individuelle Identitdtsprozesse
verhindert. Der emotionale Eindruck, den die extreme historische Erfahrung,
die andere Menschen zu einer anderen Zeit gemacht haben, auf der Subjektebene
der Lernenden hinterlisst, sollte daher stirker fokussiert und in die Unter-
richtsplanung mit aufgenommen werden. Emotionen der historischen Akteu-
rinnen und Akteure kénnen in diesem Zusammenhang als Moglichkeit der
direkten Verbindung zwischen der Vergangenheit und der eigenen Identitit
fungieren und Lernenden so eine Briicke bieten.

Gerade die virtuellen Zeugnisse des VHA stellen eine Moglichkeit dar, sich
mit der eigenen Emotionalitit auseinanderzusetzen und Orientierung in Iden-
titdtsprozessen zu finden. Einerseits gewéihren die Zeugnisse aufgrund der in-
timen Interviewsituation und der darin immanenten Emotionalitit der Zeu-
ginnen und Zeugen einen emotionalen Eindruck der historischen Erfahrungen
und des Traumas der Opfer, die bei den Rezipientinnen und Rezipienten eigene
Emotionen hinsichtlich der Geschichte der Shoah entstehen lassen kdnnen. Die
Shoah als Lerngegenstand kann so {iber die Briickenfunktion der Emotionen an
individueller Bedeutung fiir die Lernenden gewinnen. Die eigene emotionale
Involviertheit sollte dabei jedoch von den Schiilerinnen und Schiiler immer in
einer reflektierenden Auseinandersetzung wéahrend des Unterrichts hinterfragt
werden und kein blof3er Nebeneffekt von historischem Lernen bleiben, damit es
nicht lediglich zur Emotionalisierung der Schiilerinnen und Schiiler kommt.
Dies ist auch bedeutsam, um eine sekundare Traumatisierung der Schiilerinnen
und Schiiler zu verhindern. Das Durcharbeiten der eigenen Subjektebene im
Rezeptionsprozess kann den Lernenden in dieser Hinsicht die zeitliche und
bedingt die raumliche Alteritit der betrachteten historischen Erfahrungswelt
verdeutlichen.

Andererseits bietet die mediale Form der Quellen neue Zuginge. Die Schii-
lerinnen und Schiiler kénnen aufgrund der Bedingungen der Virtualitit die
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Zeugnisse hochst intensiv rezipieren. IThnen kommt hierbei zugute, dass die
digitalen Medien fiir sie alltiglich sind. Die virtuellen Zeugnisse haben das
Potenzial, die Lernenden handlungsorientiert in einen sekundéren/virtuellen
Dialog mit den Opfern und Uberlebenden der Shoah treten zu lassen, der auf die
Aktualitat und Wichtigkeit der Thematik fiir die gegenwirtige Geschichtskultur
verweist und so Orientierung fiir die individuelle Verortung und Identitétsfin-
dung gewihrt. In diesem Sinne kann den Schiilerinnen und Schiilern die Arbeit
mit den Zeugnissen als Reflexion {iber eigenstdndige Ausdrucksweisen der re-
zipierenden und produktiven Teilhabe an der Geschichtskultur vermittelt wer-
den.

Neben einer produktionsorientierten Arbeit mit virtuellen Zeugnissen sollte
daher im Unterricht die Reflexion iiber die Differenz von Objektebene (Zeug-
nisse) und Subjektebene (emotionale Involvierung der Lernenden) im Mittel-
punkt stehen, um so den Schiilerinnen und Schiilern einen empathischen Zu-
gang zur Geschichte der Shoah zu ermdglichen. So wird ihnen erlaubt zu re-
flektieren, inwiefern sie von den rezipierten historischen Erfahrungen emotio-
nalisiert wurden oder auch nicht und die Zeugnisse bei ihnen - mit Ahmed
gesprochen - einen Eindruck hinterlassen haben oder auch nicht. Ein solches In-
Dialog-Treten mit den Uberlebenden im VHA macht es den Schiilerinnen und
Schiilern méglich, die menschliche Tiefe der Ereignisse zu erkennen und Ver-
antwortung fiir die Erinnerung an die Shoah zu iibernehmen.
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Berit Pleitner

Kundschafter in einer anderen Welt? Uberlegungen zur
Funktion der Emotionen in Living-History-Darstellungen

Wie war das eigentlich friiher? Wie viele historische Romane, Abenteuerfilme,
Gespriche oder wissenschaftliche Arbeiten leben nicht von dieser Frage?

Sie fasziniert Kinder ebenso wie Erwachsene, Stammtischbriider wie Historiker.
Auch Schwarzwaldhaus 1902 hatte sich diese Frage gestellt - und mit einer
unorthodoxen Methode nach Antworten gesucht.'

Die »unorthodoxe Methode«, die der Siidwestfunk im Zusammenhang mit
seiner Serie Schwarzwaldhaus 1902 anpreist, ist Living History, bei der das Leben
vergangener Zeiten zu Unterhaltungs-, Vermittlungs- oder Forschungszwecken
nachgespielt wird. Jay Anderson, einer der Pioniere der Living-History-For-
schung, definiert Living History als »die Simulation des Lebens in einer anderen
Zeit mit dem Ziel ihrer Erforschung, Interpretation und/oder theatralischen
Wiedergabe.«*

Als ihre Geburtsstunde gilt die Erdffnung des ersten Freilichtmuseums
Skansen bei Stockholm (Schweden) durch Arthur Hazelius im Jahr 1891. De-
tailgenau richtete Hazelius ganze Gebaudekomplexe in Aufbau und Innenaus-
stattung entsprechend dem Stil des spaten neunzehnten Jahrhunderts wieder her
- inklusive der Bewohnerinnen und Bewohner, gespielt von Darstellerinnen und
Darstellern in zeitgendssischer Kleidung. Neben den skandinavischen und
niederlandischen Museen haben vor allem die angloamerikanischen Institu-
tionen diese Methode der Geschichtsdarstellung und -vermittlung aufgegriffen
und weiterentwickelt.’ In einer detailliert rekonstruierten historischen Umge-
bung bewegen sich die Darstellerinnen und Darsteller so, als ob sie in der
nachgestellten Zeit leben wiirden. Mit den Besucherinnen und Besuchern
kommen sie {iber »ihr« Leben gerne ins Gesprich. Zu den bekanntesten dieser
Museen zdhlen in den USA Plimoth Plantation (Massachusets) oder Colonial
Williamsburg (Virginia) sowie in Grofibritannien das Black Country Living
Museum (Birmingham) oder das JORVIK Viking Center (York). Zu besonderen

1 Siidwestrundfunk. »Schwarzwaldhaus 1902«, http://www.swr.de/schwarzwaldhaus1902/ in-
dex.html (zuletzt gepriift am 5. Mérz 2008, Seite wurde eingestellt).

2 Hier zitiert nach Kloffler 2008, 135.

3 Vgl. Lissig 2006; Schindler 2003; Homepage der American Association for Living History,
Farm and Agricultural Museums, http://www.alhfam.org (zuletzt gepriift am 31. Januar 2013).
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Anlédssen werden historische Orte durch Living History auf die gleiche Weise
belebt - so zu den Jahrestagen der Schlacht von Gettysburg (1863 in Penn-
sylvania), an denen nicht nur die Schlacht nachgestellt, sondern auch das La-
gerleben nachempfunden wird.*

Galt die urspriingliche Zielsetzung von Hazelius der Konservierung be-
stimmter Kultur- und Lebensformen’, so hat Living History sich nicht zuletzt
durch die zunehmende Mediatisierung weiter ausdifferenziert und neue
Schwerpunkte gesetzt. Oberstes Ziel von Fernsehsendern, Veranstaltern von
Mittelaltermarkten oder groflen Stadtjubilden ist weniger die Bildung als viel-
mehr der kommerzielle Erfolg.® Fiir die meisten Darstellerinnen und Darsteller,
die in die Rolle von Romern, Wikingern o. 4. schliipfen, ist Living History hin-
gegen eine abwechslungsreiche (und teure!) Freizeitbeschéftigung. Sie geben als
Grund zum Mitmachen héufig »Spaf an der Geschichte«” an.

Die unterschiedlichen Einschitzungen dariiber, wie ausgepragt der Bildungs-,
Unterhaltungs- oder kommerzielle Wert von Living History sein sollte, fithrt zu
einer grofien Bandbreite an Angeboten, die zwischen seriésen und duflerst re-
flektierten Darstellungen einerseits und »Geschichte light zum Mitmachen«®
andererseits variieren — was einen Vergleich zwischen den unterschiedlichen
Living-History-Darstellungen erschwert.”

Trotz dieser Disparititen soll im Folgenden der Versuch unternommen
werden, einige generelle Bemerkungen zur Funktion der Emotionen in der
Living History zu machen, bevor ich die Grenzen der Erkenntnismdglichkeiten
aufzeigen und abschlieflend skizzieren mochte, inwieweit Living History dem
historischen Lernprozess forderlich sein kann.

Emotion und Kognition in der Living History

Uber die Ziele ihres Vereins sagt die Vindelikerkohorte:

Die Aktiven verstehen es, bei ihren Auftritten die Besucher fundiert und begeisternd in
die Romerzeit zu versetzen, ein lebendiges Bild vom Alltag dieser faszinierenden

4 Vgl. Hart 2007.

5 Vgl. Homepage des Freilichtmuseums Skansen, http://www.skansen.se (zuletzt gepriift am
31. Januar 2013).

6 Vgl. Blomann 2007.

7 4. Vindelikerkohorte e.V. Mitgliedschaft im Verein, http://www.vindeliker-kohorte.de/mit
gliedschaft.htm (zuletzt gepriift am 31. Januar 2013).

8 0.V. 2005a.

9 Vgl. Pleitner 2011. Die unterschiedlichen Ausdrucksformen der Living History untersucht das
von der Volkswagenstiftung geforderte interdiszipliniare Projekt der Universitit Tiibingen
»Living History. Reenacted Prehistory between Research and Popular Performance«, http://
www.livinghistory.uni-tuebingen.de (zuletzt gepriift am 31. Januar 2013).
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Epoche zu bieten und bleibende Eindriicke nicht nur vom militirischen Alltag zu
vermitteln."

Dass oft angepriesen wird, Geschichte werde hier lebendig, eine Epoche zum
Leben erweckt und das Publikum kénne gleichsam in die Geschichte eintauchen,
ist nicht nur dem Zweck geschuldet, Besucher anzuziehen, sondern zeigt dar-
iiber hinaus, welch ungeheuer grofien Anteil die sinnliche Wahrnehmung und
damit Gefiihle an dieser Form der Geschichtsdarstellung haben. In einem sehr
umfassenden Sinne beschreibt Stacy Roth als Living History alle Handlungen,
mit Hilfe derer eine gefiihlte Verbindung mit der Vergangenheit hergestellt
werden kann. Es handele sich dabei um »history expressing itself in vital forme«."
Im Umkehrprinzip heifit das: Ohne diese gefiihlte Verbindung kénnen wir uns
den vitalen, lebendigen Kern der Geschichte gar nicht erschliefSen.

Die vielen Living-History-Veranstaltungen im englischsprachigen Raum und
zunehmend auch in Deutschland®? zeigen, dass hier offensichtlich das Interesse
vieler Menschen getroffen wird, seien sie nun Darstellerinnen bzw. Darsteller
oder Zuschauerinnen bzw. Zuschauer. Die versprochene sinnliche Wahrneh-
mung mag verkaufsfordernd sein und die Bediirfnisse der Erlebnisgesellschaft
(Gerhard Schulze)" befriedigen. Doch sie weist auch auf das Problem hin, dass
es sich bei der Konstruktion von Geschichte um einen abstrakten Prozess
handelt, der einige Anstrengung erfordert. Es miissen Bilder vor unserem in-
neren Auge entstehen, Zusammenhinge gekniipft, kulturelle Wertesysteme
verstanden werden. Diese Leistung kann keine rein kognitive sein, sie bedarf
gleichermafien der Imagination und der der Empathie, des Einfiihlungsver-
maogens.

Bei der Konstruktion von Geschichte bedienen wir uns folglich sowohl ko-
gnitiver als auch emotionaler Zugange. Auch nach dem Konzept der Affektlogik
von Luc Ciompi sind Denken (Kognition) und Fiithlen (Emotion, bei Ciompi:
Affekt') als zwei Seiten einer Medaille zu betrachten: »Fiihlen und Denken (oder
affektive und kognitive Funktionen) wirken stindig obligat zusammen.«"’

Dabei nehmen die Emotionen als »biologisch verankerte Energien«'® und die
kognitiven Strukturen durch kontinuierliche Wechselwirkungen aufeinander

10 4.Vindelikerkohorte e.V. Unser Verein, http://www.vindeliker-kohorte.de/unser_verein.htm
(zuletzt gepriift am 31. Januar 2013).

11 Roth 1998, 9.

12 Siehe fiir Veranstaltungen mit Bezug zum Mittelalter Mittelalter Wiki. Veranstaltungen 2012,
http://de.mittelalter.wikia.com/wiki/Historische_Veranstaltungen_2012 (zuletzt gepriift am
15. August 2012, Seite wurde eingestellt).

13 Schulze 1992.

14 Ciompi verwendet den Begriff Affekt als »Oberbegriff fiir gefiihlsartige Erscheinungen aller
Art«, Ciompi und Endert 2011, 18.

15 Ebd. 44.

16 Ebd. 30.
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Einfluss. »Affekte sind das energetisch-dynamische und korperliche Element
von psychischen Leistungen, wihrend Kognitionen das strukturierende Element
liefern, das die affektiven Energien formt und kanalisiert.«'

Wenn also Denken nicht ohne Fithlen moglich ist und ohne die Gefiihle
folglich keine verstehende Anniherung an die Vergangenheit, wenn zweitens der
Untersuchungsgegenstand selber nur verkiirzt wahrgenommen wird, sobald
man die Gefithle aus ihm ausschliefSt, dann lohnt es sich, die Living History
ernsthafter zu betrachten und sich zu fragen, ob sie nicht ein sinnvolles In-
strument des historischen Verstehens sein kann.

Dabei muss unterschieden werden zwischen der Living History, die zuvor-
derst der Geschichtsvermittlung dient, und der Living History als Forschungs-
instrumentarium.

Bei ersterer richtet sich der Act an das Publikum, das Einblick bekommen soll
in die dargestellte Epoche. Es sind also die Gefiihle der Zuschauerinnen und
Zuschauer, die angesprochen werden. Dieser Darbietung von Living History
begegnen wir z.B. in Living-History-Museen, auf kostiimierten Stadtfiihrungen
oder bei Events zu Stadtjubilden. Auf diesen Aspekt werde ich unter Chancen der
Living History im historischen Lernprozess niher eingehen.

Wenden wir uns zunéchst der Form der Living History zu, die sich eher als
forschend versteht. Hier steht der Untersuchungsgegenstand selber im Mittel-
punkt und das Publikum kann u.U. ganz ausgeschlossen werden. Die experi-
mentelle Archéologie interessiert sich dafiir, wie Bauten und Gerétschaften in
fritheren Jahrhunderten und Jahrtausenden benutzt wurden. Das ist aufgrund
der geringen Anzahl an Funden oft kaum mehr nachvollziehbar, und so be-
griindet Mamoun Fansa: »Vielfach erschlieffen sich ihre mutmafilichen oder
wahrscheinlichen Funktionen erst durch den nachvollziehenden Gebrauch von
Rekonstruktionen.«'®

Fiir die Frage nach dem Stellenwert der Emotionen in der Begegnung mit
Geschichte ist die experimentelle Archédologie dieser Form nachrangig und wird
im weiteren Verlauf nicht weiter beriicksichtigt werden. Doch geht es vielen
Living History Darstellerinnen und Darstellern um eine Art experimenteller
Archiéologie der Gefiihle: um die Frage, wie historische Personen wohl emp-
funden haben mégen und warum sie auf eine bestimmte Weise gehandelt haben.
Diese Art der Living History hat zum Ziel, den Menschen als Ganzes in den Blick
und die Einheit von Kognition und Emotion ernst zu nehmen. Vielleicht, so die
Idee, verstehen wir besser, warum Menschen auf eine bestimmte Weise gehan-
delt haben, wenn wir uns selber in eine vergleichbare Situation begeben. Living
History riickt damit korper- und handlungsorientierte Methoden in den Mit-

17 Ebd. 23.
18 Fansa 2001.
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telpunkt. Eine historische Person wird dabei nicht nachgespielt wie im Theater -
es gibt in der Regel keine vorgefertigten Texte. Vielmehr geht es darum, mithilfe
des Wissens iiber eine Zeit innerhalb der nachgestellten Rahmenbedingungen
zu agieren, diese Person mit Leben zu fiillen - und damit auch mit Gefiihlen. Die
Rahmenbedingungen sollen dafiir so authentisch wie méglich sein. Das Wissen
iiber die Epoche gilt als Voraussetzung fiir einen gelungenen Act:

Eine ungeschriebene Regel im Reenactment besagt, daf} siémtliche Ausriistung so
originalgetreu wie moglich sein mufi. Dies gilt fiir ein einfaches Paar Schuhe genauso
wie fiir einen kompletten Schiffsnachbau. Um solche Ausriistung herzustellen ist
griindliche Nachforschung erforderlich. Als Quellen und Vorbilder dienen vornehm-
lich Grabungsfunde, zeitgenossische Abbildungen (Manuskripte, Bildsteine, Statuen),
Beschreibungen in historischen Texten."

Grenzen der Living History

Der Trugschluss einiger Darstellerinnen und Darsteller besteht nun darin, dass
sie meinen, eine hohe Authentizitit der Ausstattung, des Ortes und der Hand-
lungsabldufe (z.B. bei einer Schlacht) konne auch echte historische Gefiihle
generieren. Die Suche nach den anderen, fremden Lebensumstianden kann unter
Umsténden gar zu einer Art Wettkampf um das extremste Erlebnis fithren: Wer
tragt die unbequemste Kleidung oder ist am schlimmsten seekrank auf der
Uberquerung des Armelkanals im Wikingerschiff? Frei nach dem Motto: Je
schlimmer, desto ndher dran, schafft sich hier die Vorstellung Raum, dass »the
most intense manifestation of suffering is most authorized to occupy the voice of
history.«*

Living History, die sich so versteht, basiert auf der Fehlannahme, dass Gefiihle
iiber die Zeit hinweg unverédnderlich seien. Doch abgesehen davon, dass wir uns
dem tatsichlichen Empfinden einzelner Personen kaum werden nédhern konnen,
haben sich diese Gefiihle auch in ihrem Ausdruck und in ihrer gesellschaftlichen
Bedeutung verdndert. Sie sind gepréagt durch den gesellschaftlich-kulturellen
Kontext, in dem sie lebten, denn »societies bend, shape, encourage and dis-
courage the expression of various emotions. Emotions depend on language,
cultural practices, expectations, and moral beliefs.«*

So ist es unmdoglich, allein aufgrund der beim Act erlebten Emotionen
Schlussfolgerungen iiber die Befindlichkeiten von Menschen vergangener Zeit
zu ziehen. Dass der mindful body immer vom sozialen Kontext abhangig ist, in

19 Skodell o.].
20 Agnew 2004, 331.
21 Rosenwein 2002, 837.
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dem er agiert, und die Emotionen damit (auch) kulturell geprigt sind, wird hier
unterschlagen. Der einzelne Darsteller mag das Erlebte fiir sich mental verar-
beiten und um eine Lebenserfahrung reicher sein. Diese sagt aber nur etwas {iber
die Jetzt-Zeit aus - dariiber, was in unserer Kultur als anstrengend, unangenehm
oder nicht zumutbar empfunden wird. Es lassen sich unter Umstanden Riick-
schliisse dariiber ziehen, welche Lebensbedingungen Menschen unseres Kul-
turkreises besonders fern und fremd erscheinen. Wie sich diese fiir unsere
Vorfahren angefiihlt haben mogen, bleibt aber dahingestellt. Wenn iiberhaupt,
lernen wir also etwas iiber uns, nicht aber Uiber die Geschichte.

Diese Erkenntnis mag Historikern banal erscheinen. Doch in Zeiten, da der
Stidwestrundfunk fiir seine Living-History-Sendung Schwarzwaldhof 1902 den
Grimme-Preis erhélt und die kostiimierte Stadtfithrung zum Repertoire fast aller
grofleren Fremdenverkehrsvereine gehort, kann man sich der Tatsache nicht
verschlielen, dass diese Art der Geschichtsdarstellung von vielen praktiziert
und rezipiert wird und damit einen nicht unerheblichen Einfluss auf das 6f-
fentliche Geschichtsbewusstsein nimmt. Problematisch dabei ist, dass Living
History sich den Anschein einer Quelle gibt oder zumindest von vielen Besu-
cherinnen und Besuchern so wahrgenommen wird. Dies gilt insbesondere, wenn
es sich um konsequent durchgehaltene first-person-interpretation handelt, bei
der die Darstellerinnen und Darsteller vorgeben, kein Wissen zu haben, dass
tiber den Erfahrungshorizont der dargestellten historischen Person hinausgeht -
sei es zeitlich, sei es lebensweltlich. Auch die inszenierte Aufbahrung der Ge-
fallenen der Mirzrevolutionen auf dem Gendarmenmarkt oder der Einzug Na-
poleons nach Berlin scheinen zumindest den Anspruch zu erheben, einen ge-
schichtlichen Moment so wiederzugeben, wie er sich tatsdchlich abgespielt hat -
und erschweren damit den Besucherinnen und Besuchern den distanzierten
Blick und das kritische Hinterfragen.

Das gleiche gilt, wenn Darstellerinnen und Darsteller sich fiir das Fernsehen
in eine bestimmte Epoche versetzen lassen und dies von den Sendern gar als
»Dokumentation« verkauft wird.”” Ein Auszug aus einem Interview mit Regis-
seur Volker Heise, der fiir die Living-History-Sendung Abenteuer 1927- Som-
merfrische im Ersten Deutschen Fernsehen verantwortlich zeichnete, verdeut-
licht diese zugrunde liegenden Missverstindnisse:

Wir schaffen zuerst die historische Situation Gutshaus 1927 und dokumentieren dann,
was im Gutshaus passiert. Wir geben auch Ereignisse vor, die 1927 wahrscheinlich
gewesen wiren, mit denen sich die Protagonisten auseinandersetzen miissen, um diese
Zeit auch sinnlich zu erfahren. Die Protagonisten sind so Kundschafter in einer an-
deren Welt, durch deren Augen wir und die Zuschauer das Jahr 1927 auf einem Gutshof

22 So z.B. die als Dokumentation angepriesene ARD-Serie Steinzeit - das Experiment; siehe
hierzu auch Merhof 2007.
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erleben. Gleichzeitig reflektieren sie mit ihrem Wissen von heute das Leben von da-
mals: Thre Stellung in der Hierarchie, die Arbeit, den Alltag. Diese, auch fiir uns oft
iiberraschenden Erkenntnisse, sind das eigentliche Ziel von »Living History«.”

Nein, die Darsteller sind keine Kundschafter in einer anderen Welt und wir
erleben nicht das Jahr 1927 durch ihre Augen. Wir erleben, wie Menschen von
heute handeln, wenn sie unter vollig veranderten Bedingungen leben. Heise
postuliert jedoch, dass es sich um historisches Wissen handelt, das hier generiert
wird, und begriindet dies mit der hohen Authentizitit der Umgebung:

Wir versuchen, die historische Situation im und um das Gutshaus so perfekt wie
moglich nach dem Vorbild von 1927 zu gestalten und wahrend der Dreharbeiten auch
aufrecht zu erhalten. Dafiir betreiben wir einen groflen Aufwand an Recherche, die
dann in Kostiime, in die Ausstattung, in die Handbiicher mit den Rollenbeschrei-
bungen fiir die Protagonisten einflief}t. Jede Einzelheit muss stimmen, von der In-
neneinrichtung bis zu den Autos, Radiosendungen, Zeitungen und Streichholz-
schachteln.

Das mag perfektionistisch klingen, ist es auch, aber mit diesem Perfektionismus sagen
wir den Protagonisten: Wir wollen eine ernsthafte Auseinandersetzung mit dem
Thema. Nur dann kénnen wir auch von ihnen Ernsthaftigkeit erwarten. Und es ist jedes
Mal eine Katastrophe, wenn wir etwas iibersehen, wenn etwa ein Preisschild mit
Strichcode nicht abgekratzt wurde, weil diese Erinnerung an die Gegenwart sofort den
historischen Raum zerstort.*

Abgesehen davon, dass der Regisseur hier suggeriert, man befinde sich mental
tatsdchlich in der Vergangenheit und wiirde nur durch den falschen Strichcode
wieder ins Heute geholt, tibersieht er die Tatsache, dass sich ein historischer
Raum nicht nur aus Gegenstinden zusammensetzt, sondern auch aus gesell-
schaftlichen Werten, Normen und Strukturen. In diesem Raum handeln Men-
schen, die dabei von ihren ganz personlichen Vorlieben und Dispositionen
ebenso geleitet werden wie von den eben angesprochenen gesellschaftlichen
Strukturen und Kommunikationsformen. Und diese lassen sich eben nicht er-
forschen, indem man einfach nur die Kulisse verandert und von allen Preisen
den Strichcode entfernt.

Da auch den Fernsehmachern dieses Dilemma durchaus bewusst ist, geben
sie ihren Darstellern einen Grundstock historischen Wissens iiber die struktu-
rellen Zusammenhénge der Epoche mit. Im Falle von Abenteuer 1927 - Som-
merfrische heif3t dies zum Beispiel,

dass man sich nicht setzen darf, so lange eine Dame noch steht. Dass man sich bei Tisch
keinen »Guten Appetit« wiinscht — das galt als gewohnlich. Dass man beim Anreichen
des Brotkorbs nicht nur ein Stiick Brot herausnimmt, sondern den Korb annimmt. Bei

23 »Jedes Detail muss stimmen, 2005c.
24 Ebd.
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Tisch werden gewisse Gesprachsthemen vermieden: Man sprich nicht iiber Religion,
Politik und Geld.”

Diese an sich sinnvolle Unterweisung ist als Darstellung historischer Zusam-
menhinge bereits eine Interpretation, und sie kann die Darsteller auf recht
einseitig vorgezeichnete Wege lenken. Stiltrainer Uwe Fenner antwortet auf die
Frage nach grundlegenden Verdnderungen der letzten 80 Jahre:

Nun, nehmen wir eine der grundlegenden Verinderungen als Beispiel: die Emanzi-
pation der Frau. Frither wurde die Frau von den Mannern im Allgemeinen und ihrem
Mann im Speziellen als das Wertvollste iiberhaupt betrachtet. Sie wurde verehrt, hofiert
und beschiitzt. Bei Tisch hatte ihr Sitznachbar die Aufgabe, sie zu unterhalten. Es war
vollig selbstverstindlich, dass der Ehemann die Koffer trug und die S6hne zu ihrer
Mutter aufschauten und sie verehrten. Ich z.B. habe noch drei Briider und wir haben
uns bemiiht, es unserer Mutter so bequem wie méglich zu machen, indem wir ihr die
Hausarbeit abnahmen. Wenn eine Dame den Raum betrat, stand man auf. Wenn man
einen Brief schrieb, schrieb man diesen nie an »Frau und Herr Meier«, sondern immer
an »Herrn und Frau Meier, allein aus dem Grunde, weil man die Frau nicht schutzlos
am Anfang der Zeile stehen lassen wollte. Heute ist es genau andersherum: Es gilt
tiberall die Devise »Ladies first« und dementsprechend auch als hoflich, die Dame in
der Adresse eines Briefes zuerst zu nennen. Und es steht auch nicht unbedingt jemand
auf, wenn eine Dame den Raum betritt.?

Auf der Grundlage einer solchen recht einseitig interpretierten Vorgabe re-
konstruieren die Darsteller die historische Situation zum zweiten Mal, und
werden trotz dieser doppelten Deutungsebenen am Ende wie Kundschafter einer
anderen Welt prasentiert.

Chancen der Living History im historischen Lernprozess

Bleibt denn folglich gar nichts iibrig von den Zielen der Living History, die »a
viable mode of presenting and provoking thought about the past«”” sein will? Ihr
kommt zumindest das grofe Verdienst zu, die so lange missachtete Verbindung
von Denken und Fithlen ins Bewusstsein geriickt zu haben. Ihr grofier Erfolg in
den anglo-amerikanischen, skandinavischen und Benelux-Lindern, der sich in
den vergangenen zwei Jahrzehnten immer mehr auch auf Deutschland ausdehnt,
ldsst darauf schlielen, dass die Verkniipfung dieser beiden Aspekte im alltig-
lichen bzw. unreflektierten Geschichtsbewusstsein bereits verankert war und

25 »Etikette war 1927 nicht wichtiger als heute«, 2005b.
26 Ebd.
27 Reid 1997.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

Kundschafter in einer anderen Welt? 231

weiter gefestigt wird. Hochste Zeit also, die Vorteile der Living History in den
Blick zu nehmen, ohne dabei ihre Schwachstellen zu vertuschen.

Living History ist, um es noch einmal zu sagen, keine Quelle, sondern eine
Darstellung, d. h. eine bereits getitigte Konstruktion von Geschichte, die in eine
bestimmte Ausdrucksform gebracht worden ist. Notwendig ist daher die per-
manente Beachtung der zwei Zeitebenen, die die Darstellerin bzw. den Darsteller
und die dargestellte historische Person miteinander verbinden (oder sie von-
einander trennen!). In dem Moment, da man nicht vorgibt, in die Vergangenheit
einzutauchen, sondern die Zeitebenen klar trennt und die Kontraste zwischen
der eigenen Welterfahrung und dem Erlebten thematisiert, kann der Schwer-
punkt auf die Frage der Historizitat gelegt werden. Dazu gehort eine fundiert
vorgenommenen Kontextualisierung, die nicht vorgibt, den mindful body un-
serer Zeit in die Vergangenheit zuriickversetzen zu konnen. Dann vermag die
Living History tatsdchlich Chancen im Prozess der verstehenden Deutung der
Vergangenheit zu bieten.

Sie tut dies, indem sie sich konsequent als eine mogliche Darstellungsform
und Interpretation von Geschichte prasentiert und als Instrument der Ge-
schichtsvermittlung bzw. der Begegnung mit Geschichte (nicht der Vergangen-
heit!) eingesetzt wird. Dabei spielt die Versprachlichung der Simulation eine
entscheidende Rolle. Dies geschieht hdufig (aber nicht zwangsldufig) in Inter-
aktion der Darstellerinnen und Darsteller mit den Besucherinnen und Besu-
chern. Letztere werden explizit aufgefordert, Fragen zu stellen, erstere verwi-
ckeln das Publikum auf mannigfaltige Art und Weise in ein Gesprich iiber die
Darbietung. Auch die Reenactments grofler Schlachten, die noch am ehesten
einer Theaterauffithrung gleichen, da sie als in sich abgeschlossene Handlung
keinen alternativen Verlauf dulden, werden hiufig durch die Inszenierung eines
Feldlagers begleitet, durch das die Besucherinnen und Besucher zwangslos
schlendern und den Truppenangehorigen direkt begegnen konnen. So bietet
sich auch hier die Mdglichkeit, ins Gesprach zu kommen.

Welchen Verlauf diese Gesprache nehmen und welche Form historischen
Lernens hier angestoflen wird, ist meines Wissens bislang noch nicht fundiert
untersucht worden. Hier liegt ein Forschungsdesiderat vor, das erst von wenigen
Wissenschaftlern, zumeist aus dem Bereich des Museumswesens, angegangen
wird.”® Einen - zugegebenermaflen nur sehr kleinen - Eindruck mag die Aus-
wertung eines Geschichtstages ergeben, der im Juni 2007 fiir alle Schiiler des
achten Jahrgangs (140 Schiiler) an einer Jungenschule in Southend-on-Sea
(Grof3britannien) durchgefiihrt wurde. Dieser Tag zum Thema The Civil War
(von 1642 bis 1649/51) bestand aus vier verschiedenen Lernangeboten: einem
einfithrenden Vortrag, der einen allgemeinen Uberblick bot, einem Hands-on-

28 Siehe das Forschungsprojekt von Jones o.].
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Angebot (Ausprobieren von Waffen und Ausriistung), eine Vorlesung iiber die
Schlacht von Marston Moor und eine Begegnung mit drei Living-History-Dar-
stellern. Die Schiiler rotierten, sodass sie alle Angebote wahrnehmen konnten.

Die folgende Auswertung des Tages im Hinblick auf die Frage, in welcher Art
Living History zum historischen Lernprozess beitragen kann, erfolgt auf
Grundlage meiner Beobachtungen sowie der Auswertung von anonymisierten
Evaluationsbogen, die die Schiiler am Ende des Tages ausfiillten. Neben ge-
schlossenen Fragen (Bewertung der Angebote auf einer Skala von excellent tiber
very good, okay und disappointing bis poor) hatten die Schiiler die Moglichkeit,
im Freitext Stellung zu dem Tag zu beziehen.”’

Insgesamt haben die Schiiler die Living-History-Darstellung der Gruppe The
Past People sowohl hinsichtlich des Lernzuwachses als auch des Unterhal-
tungswertes positiv bewertet. 114 Schiiler markierten »I consider the session for
enjoyment« mit excellent oder very good, nur 16 antworteten okay oder disap-
pointing, keiner kreuzte poor an. Ein klein wenig schlechter, aber insgesamt
immer noch ausgesprochen positiv fiel die Bewertung fiir »I consider the session
for learning« aus: 97 Schiiler antworteten mit excellent und very good, 30 mit
okay und disappointing, drei mit poor.

Die Living-History-Gruppe erméglichte den Schiilern, mit drei historischen
Personen in Kontakt zu treten: einem minnlichen Royalisten, einer weiblichen
Anhingerin des Konigshauses und einem Parlamentarier. Die Schiiler trafen
nacheinander auf alle drei Personen und wurden von diesen zu einem Gespréch
angeregt. Flir die Schiiler war dies keine reine Unterhaltung fernab vom nor-
malen Schulalltag: »It was educational« (Nr. 15 und 93) schreiben mehrere
Schiiler in der offenen Antwort oder »You learnt a lot« (Nr. 37, 20 und 12). Sie
empfanden es offensichtlich als ernst zu nehmendes Lernarrangement.

Die Versuchung, diese zundchst doch etwas fremdartig anmutenden Perso-
nen, von denen man natirlich wusste, dass sie nicht wirklich eine Zeitreise
hinter sich hatten, durch unangemessene Fragen aufs Glatteis zu fiithren, war fiir
einige Schiiler dennoch recht grof3: »The actors were very good, as they kept in
character, and we enjoyed it a lot. However, people did ask them stupid ques-
tions« (Nr. 72) schreibt ein Schiiler, und ein anderer merkt an: »In some areas,
such as the Past People re-enactors, it veered off to ask questions about things
that were irrelevant« (Nr. 37). Diese beiden Anmerkungen sind Einzelfille und
sollten nicht dariiber hinwegtauschen, dass die Situation insgesamt ernsthaft
behandelt wurde.

29 Alle Evaluationsbogen liegen mir im Original vor. Sie sind durchnummeriert, sodass ein
Riickbezug aller folgenden Zitate zum Original moglich ist. Da es sich vornehmlich um
geschlossene und um nur eine offene Frage handelt, wird bei den Zitaten auf die Angabe von
Seite und Zeile verzichtet.
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Welche Aspekte historischen Lernens liefen sich anhand dieses Einsatzes von
Living History realisieren? Auffillig war zunichst einmal, wie sehr die Schiiler
sich von den Darstellern dazu motivieren lieflen, Fragen zu stellen. Folglich hat
der Act ihr situatives Interesse geweckt. Interesse und eine positive Lernatmo-
sphire sind wichtige Voraussetzungen fiir einen gelungenen Lernprozess.

Dass die Schiiler Fragen generierten, hat beim historischen Lernen dariiber
hinaus eine fundamentale Bedeutung, denn die historische Frage steht am An-
fang jedes Forschungsprozesses. So ist die Fragekompetenz eine der grundle-
genden Kompetenzen historischen Lernens.” Der problemorientierte Unter-
richt setzt genau hier an: Das Thema einer Unterrichtsstunde oder -einheit
erscheint zunichst als Frage oder Fragen an die Vergangenheit.”’ Wihrend
Schiilerinnen und Schiiler héherer Jahrginge bereits Problemstellungen mit
einem relativ hohen Komplexititsgrad bearbeiten konnen, sollen sie im An-
fangsunterricht zundchst die Kompetenz entwickeln, historischen Wandel
wahrzunehmen: Etwas sieht anders aus, hort oder fithlt sich anders an, als ich es
gewohnt bin - wie kommt das?*

Unterschiede zu erkennen und zu hinterfragen muss nicht weniger getibt
werden als Antworten zu finden. Hier bietet die Living History gute Moglich-
keiten. Die Einladung zur Interaktion ist Teil der Inszenierung. Fragen an die
Darstellerinnen und Darsteller kdnnen unterschiedlichen Umfangs sein - von
der punktuellen, personlichen Frage (im vorliegenden Fall zum Beispiel: Sind
Sie verheiratet? Wo ist ihr Mann? Haben Sie selber gekampft? Sind Sie verletzt
worden?) bis zur abstrakten, iibergeordneten Frage (Hat der Biirgerkrieg Ver-
anderungen in Ihrem Leben hervorgerufen? Warum halten Sie die Monarchie
fiir die bessere Regierungsform?). Jede Schiilerin, jeder Schiiler kann hier ein-
steigen und sich durch das Gespriach und die Vorfiihrung zu eigenen Fragen
anregen lassen. Das ist in einem so abstrakten Denkfach wie Geschichte oft nicht
einfach. Fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler kann Living History
ein Gliicksfall sein: Im Unterricht behandelte Texte und Quellen erweisen sich
ihnen héufig als sperrig, wohingegen die Living-History-Darstellerinnen und
-Darsteller sich auf die Lerngruppe einstellen und sie zu einem schrittweisen
Zugang zum Thema animieren kénnen. Die eben genannte Frage an die Dar-
stellerin, ob sie verheiratet sei, ist sicher noch keine historische, doch ausgehend
von diesen, aus der Lebenswelt der Schiiler stammenden und durch die Insze-
nierung aufgeworfenen Fragen lassen sich spezifisch historische Fragestellun-
gen entwickeln, z.B.: Welche gesellschaftliche Position nahmen verheiratete

30 Als solche findet sie Eingang in verschiedenen historischen Kompetenzmodellen, z.B.
Korber 2007 sowie Pleitner und Reeken 2010.

31 Vgl. Demantowsky 2012.

32 Vgl. Pleitner 2009.
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bzw. unverheiratete Frauen ein? Hatten sie unterschiedliche Handlungsspiel-
raume? Welche Moglichkeiten politischer Einflussnahme hatten Frauen iiber-
haupt zur Zeit des Biirgerkriegs?

Es zeigt sich hier, dass der Anteil der Emotionen am Lernprozess iiber die
reine Motivation der Schiiler hinausging. Dass sie ein Interesse am Lerngegen-
stand entwickelten und ihre Aufmerksamkeit ganz darauf richteten, ist schon
viel wert. Dariiber hinaus fithrte diese Darbietung dazu, dass Fragestellungen
entwickelt wurden, die die »allgegenwirtigen Wechselwirkungen zwischen
Fithlen und Denken«” einbezogen. Ein Biirgerkrieg lisst sich nicht auf militi-
rische Taktiken und politische Entscheidungen reduzieren - es geht auch darum,
wie sich eine solche Situation auf kollektive und individuelle Emotionen aus-
wirkte bzw. wie diese Emotionen umgekehrt bestimmte Situationen hervorzu-
rufen vermochten. Die vermeintlich simplen Fragen wie »Warum haben Sie sich
in diesem Krieg (auf dieser oder jener Seite) engagiert?«, »Hat dieser Biirger-
krieg Sie als Zivilperson gefahrdet?« oder »Wie hat der Krieg Ihr Leben veran-
dert?« fithrten die Schiiler auf den Weg der verstehenden Anndherung an Ge-
schichte. Im Gegensatz zum Erkldren ist das Verstehen subjektgebunden und
bedarf der Empathie, ohne die menschliches Handeln iiberhaupt nicht nach-
vollziehbar wire. Living History erleichtert offensichtlich diese mentale Ope-
ration.

Es muss den Schiilerinnen und Schiilern dabei jedoch ganz deutlich werden,
dass die Antworten der Darstellerinnen und Darsteller deren Interpretation
sind. Der Lernprozess geht mit dem Ende des Acts folglich nicht zu Ende, son-
dern in seine nichste Phase: Die Fragen werden nun an Quellen und weitere
Darstellungstexte herangetragen und die Ergebnisse mit der Deutung der Dar-
stellerinnen und Darsteller verglichen. Die Quelle wird damit nicht nachrangig,
sondern nur zeitlich spéter behandelt.

Verbleiben wir noch einen Moment bei der Darbietung der Past People. Ein
Schiiler schreibt dariiber: »I thought the best part of the day was the re-enactors
because they helped me imagine what people would have been like during the
civil war« (Nr. 27). Hier wird deutlich, welche bedeutsame Rolle die historische
Imagination spielt.** Sie ist das Eingangstor zum historischen Lernen - denn
wenn einem diese Vorstellungswelt verschlossen bleibt, kann der gesamt Lern-
prozess nicht initiiert werden. Ein zweiter Schiiler unterstiitzt diese Einschat-
zung. Er schreibt: »I feel the Past People really helped to get me to think how the
people from that time would have thought and as such give me a greater un-
derstanding of the civil war« (Nr. 70). Zu einer interessanten Einschitzung ge-
langt ein weiterer Schiiler, der folgende Bemerkung machte: »The Past People

33 Ciompi 2011, 34.
34 Vgl. Schorken 1994.
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historical re-enactors were good in giving views of what people would do those
days with good interactivity but I don’t think much was actually learnt about the
civil war itself« (Nr. 76).

Was versteht dieser Schiiler unter historischem Lernen? Es wire interessant
ihn zu fragen, was fiir ihn »the civil war itself« meint. Zu vermuten steht, dass er
sich dabei mehr auf die Kriegshandlungen bezieht, vielleicht auch auf die kon-
kreten politischen Konsequenzen - in jedem Fall etwas, das wir gemeinhin mit
Fakten umschreiben. Wie Menschen im Alltag damit umgegangen sind, inter-
essiert ihn zwar, scheint aber hinsichtlich des Lerngegenstandes nur zweitrangig
zu sein. Darauf lassen auch seine Einschitzungen der einzelnen sessions
schlielen. So gibt er den beiden Vortragsteilen des Tages for learning ein ex-
cellent, dem Living History Teil nur ein okay. Das Handeln einzelner Menschen -
die kleine Geschichte - und die grofie politische Geschichte werden hier deutlich
getrennt.

Dabei stellt der moderne Geschichtsunterricht gerade das menschliche
Handeln in den Mittelpunkt. Im niedersachsischen Kerncurriculum fiir Gym-
nasien, Jahrgang 5-10, Fach Geschichte, heifdt es: »Schiilerinnen und Schiiler
erfahren im Geschichtsunterricht, was Menschen erlebt, gedacht, getan, aber
auch erlitten haben und welches Bild wir uns davon machen.«”

Da die meisten der teilnehmenden Schiiler die Living-History-Darbietung als
lehrreich eingeschdtzt haben, scheinen sie Living History als eine vielverspre-
chende Moglichkeit des Zugangs zu anderen, uns fremden Denk- und Hand-
lungsweisen zu verstehen. Sie kann als Methode nicht allein stehen, aber sie kann
eine hilfreiche Erganzung bieten, fiir einige gar so etwas wie den Schliissel zur
historischen Vorstellungswelt.*

Neben der Unterstiitzung der Fragekompetenz und des historischen Verste-
hens gibt es noch einen dritten Grund, warum Living History seinen Platz im
Geschichtsunterricht haben sollte. Die Schiiler in Southend-on-Sea unterhielten
sich mit drei verschiedenen historischen Personen, die drei Standpunkte ver-
traten, drei Lebensgeschichten darstellten, drei verschiedene soziale Hinter-
griinde aufrollten. Es ist natiirlich jeweils nur eine Interpretation der histori-
schen Personen, sodass man nicht von Multiperspektivitit sprechen kann, die in
der Geschichtsdidaktik begrifflich auf die Arbeit mit historischen Quellen be-

35 Niedersichsisches Kultusministerium 2008, 7.

36 In Deutschland wird Living History sehr viel zogerlicher fiir den Unterricht nutzbar ge-
macht. Das mag zum einen logistische Griinde haben: Die Anzahl der Vereine ist im Ver-
gleich zu Grof3britannien deutlich geringer, sodass es fiir viele Schulen keine entsprechende
Gruppe in rdumlicher Nihe gibt. Die meisten Mitglieder dieser Gruppen sind zudem be-
rufstitig und unter der Woche nicht so flexibel. Zum anderen sind den Lehrkriften die
Angebote moglicherweise weniger bekannt, da sie erst seit kurzem Eingang in die unter-
richtspraktische Literatur finden; vgl. Themenheft Antike in der Geschichtskultur 2011.
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grenzt ist. Dennoch regen diese unterschiedlichen, auf ihre Art jeweils bewusst
einseitigen Darstellungen von Geschichte dazu an, iber Handlungsoptionen im
Rahmen eines bestimmten historischen Kontextes nachzudenken. Die Schiile-
rinnen und Schiiler erkennen, dass der Fortgang der Geschichte keineswegs
festgeschrieben ist, sondern dass in Gesellschaften unterschiedliche Krifte
wirken und an der Gestaltung des politischen, kulturellen, religiésen usw. Le-
bens beteiligt sind. Gerade fiir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern ist dies
ein sehr wichtiger Aspekt. Ihnen féllt es oft schwer, sich in einen Moment hin-
einzuversetzen, in dem noch offen war, was weiterhin passieren wiirde - ob z. B.
die Monarchie bestehen bleiben oder gestiirzt werden wiirde. Die Begegnung mit
den Living-History-Darstellerinnen und -Darstellern fithrt ihnen deutlich vor
Augen, dass sich der Wandel in der Geschichte durch innergesellschaftliche
Auseinandersetzungen vollzieht. Die von mir beobachteten Schiiler konnten die
Sichtweisen aller Darsteller horen, und sie stellten einige Fragen an einen Dar-
steller auf der Grundlage dessen, was sie von einem anderen Darsteller gehort
hatten. So konnten sie ihre Erkenntnisse {iber Motivationen und Handlungs-
spielrdume der Menschen wihrend des Biirgerkriegs vertiefen. Ein Schiiler hat
diesen Aspekt auf den Punkt gebracht:

Also talking to the Past people actors was excellent [...] But I did feel it would have been
better if we could have talked to the individuals more than once. Saying what the other
people had said and giving them a chance to rebut and re-argue their case (Nr. 74).

Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Ansprache der Gefiihle durch Living
History eher forderlich als hinderlich fiir das historische Lernen ist. Natiirlich ist
es nicht moglich, sich in eine Zeit zuriickzuversetzen und Gefiihle nachzuerleben.
Doch ist dies noch kein Grund, Living History per se als falsche Geschichtsdar-
stellung abzutun. Ahistorisch ist sie in dem Moment, wenn die Zeitebenen nicht
mehr getrennt werden und die personlichen Erfahrungen der Darsteller zu his-
torischen Erfahrungen oder gar als zu allgemeingiiltigen Aussagen (v)erklart
werden. Fruchtbar gemacht werden kann die Simulation jedoch, wenn beide
Zeitebenen in die Reflektion einflielen und die Darbietung nicht eins zu eins
iibertragen, sondern verstehend gedeutet wird. Dann kann es zu einer Aussage
kommen wie »I think today was enjoyable yet educational« (Nr. 93).

Dariiber hinaus sollte man bedenken, dass Unterhaltungsangebote das Frei-
zeitverhalten der meisten Menschen prigen. Aufgabe der Schule ist, Schiilerinnen
und Schiiler zu befihigen, sich in unserer Gesellschaft zurechtzufinden, und das
macht ein Aufgreifen auflerschulischer Phinomene notwendig - nicht, indem die
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Methoden fiir den Unterricht kopiert, sondern vielmehr, indem sie kritisch in den
Lernprozess integriert werden. Wir begegnen der Geschichte auf3erhalb der Schule
potenziell viel haufiger als in der Schule, und es ist fraglich, ob sich Schiilerinnen
und Schiiler nach ihrem Schulabschluss iiberhaupt noch einmal zielgerichtet, gar
wissenschaftlich mit ihr auseinandersetzen werden. Viel wahrscheinlicher scheint
mir, dass ihre Geschichtsbegegnungen mehr oder weniger zuféllig und vor allem
touristisch und freizeitorientiert sein werden. Wird Living History selber zum
Unterrichtsgegenstand, konnen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Dekonstruk-
tionskompetenz schulen. Sie lernen zu unterscheiden zwischen einem erlebnis-
und konsumorientierten, vielleicht gar emotional iiberwiltigenden Umgang mit
der Geschichte durch bestimmte unreflektierte Living-History-Darbietungen ei-
nerseits und einem Nachdenken tiber Geschichte, das fordert, Fiihlen und Denken
gleichermaflen in den Blick zu nehmen. Der schulische Geschichtsunterricht ist
der Ort, an dem dies geschehen sollte.
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Matthias Heyl

Mit Uberwiltigendem iiberwiltigen?
Emotionen in KZ-Gedenkstitten

Gedenkstitten mit zeitgeschichtlichem Fokus sind in der Regel Orte, an denen
wir mit Emotionen und Kontroversen, zuweilen sogar mit hoch emotional
ausgetragenen Kontroversen, konfrontiert werden. Das ist keine Selbstver-
standlichkeit, hat sich die Bedeutung des Begriffes der Gedenkstitte in der
deutschen Offentlichkeit doch seit 1945 massiv gewandelt. In der Regel haben
wir heute Orte vor Augen, die meist auf historische, politisch begriindete Ge-
walt-, Verbrechens- und Unrechtserfahrungen verweisen. Darauf, dass diese
Eindeutigkeit keineswegs selbstverstindlich ist, verweist Jan-Philipp Reemtsma,
wenn er betont, dass etwa die KZ-Gedenkstétten zuallererst als Gedenkorte fiir
die Uberlebenden und ihre Nachkommen und als »Orte der Dokumentation zu
Beweiszwecken« dienten, und sich damit von »Erinnerungsorte[n] anderer Art«
abheben.! Reemtsma benennt als »Erinnerungsorte anderer Art« Kriegsgri-
berstétten und Kriegerdenkmiler, die vor 1945 das Bild des Gedenkortes viel
mehr bestimmten:

Auch sie sind Orte, an denen sich Hinterbliebene versammeln konnen. Auch das wiirde
aufhoren, wenn die besonderen Namen, die auf dem Denkmal goldunterlegt einge-
graben sind, niemandem mehr etwas sagen. Aber das Denkmal selber soll dem Ort
noch weiterhin etwas sagen; vielleicht, dass eine kiinftige Generation im Kriegsfalle
ebenso leichten Herzens ins Feld ziehen moge, wie das von den Gefallenen behauptet
wird. Oder auch nur, dass sie versichert sein sollen, dass auch ihrer einst gedacht
werden wird. Jedenfalls dient das Denkmal zur Sinnstiftung vor Ort.?

Wiahrend Gedenkstitten in der heutigen deutschen Wahrnehmung meist auf
eine negative Geschichte rekurrieren, war das Bild der affirmativen Gedenkorte
und -stitten, die einem positiven Beispiel und Vorbild ein sinnstiftendes
Denkmal setzten, vordem mafigeblicher. Aber selbst die Soldatenfriedhéfe des
Ersten und Zweiten Weltkriegs fithren uns - ihrer urspriinglichen Intention
zuwider - in unserer heutigen Wahrnehmung weniger das einst bezweckte Pa-

1 Vgl. Reemtsma 2010, 4.
2 Ebd.
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thos heroischer Vorbilder vor Augen als vielmehr das massenhafte Elend des
Krieges.’

Zur Verdeutlichung ein Beispiel, an dem sich beide Gedenkstattentypen - das
heroisierende affirmative Totengedenken und das Gedenken der Opfer der na-
tionalsozialistischen Massenverbrechen - auf verstorende Weise begegnen: Im
mecklenburgischen Wébbelin, zwischen Ludwigslust und Schwerin gelegen,
wurde der 1813 bei einem Gefecht gefallene Dichter Theodor Korner bestattet,
der sich als patriotischer Kdmpfer gegen die napoleonische Besetzung dem
Litzowschen Freikorps angeschlossen hatte. Das Grabdenkmal, nach Plinen des
Architekten Gottlob Friedrich Thormeyer errichtet und 1814 auf dem Friedhof
feierlich eingeweiht, »entwickelte sich schon kurz nach dessen Tod zur national-
patriotischen Gedenkstitte«. 1938 wurde die Theodor-Kérner-Gedenkstitte zu
einer nationalsozialistischen Weihestitte umgestaltet. In den letzten Monaten
des Zweiten Weltkrieges errichtete die SS in unmittelbarer Ndhe zur Stadt
Ludwigslust ein Auflenlager des Hamburger Konzentrationslagers Neuengam-
me, das KZ Wobbelin. Nach der Befreiung des Lagers durch amerikanische
Truppen wurden Opfer dieses Lagers im Umfeld der Korner-Gedenkstitte bei-
gesetzt, 1965 erfolgte die Widmung als Gedenkstitte fiir die dort beigesetzten
KZ-Hiftlinge.* Wie reflektiert nun die heutige Gedenkstitte dieses Amalgam
zweier Gedenkanldsse an einem Ort? Auf der Website der Mahn- und Gedenk-
stitten Wobbelin heif3t es recht lapidar heute:

Das Gebdude der Mahn- und Gedenkstatten wurde zur Ehrung Theodor Kérners er-
richtet. Der patriotische Poet ist am 26. August 1813 wihrend eines Gefechtes in den
Napoleonischen Befreiungskriegen todlich verwundet worden. Seit 1965 wird hier auch
dem Schicksal derer gedacht, die am Ende des 2. Weltkrieges in dem Konzentrati-
onslager nahe Wobbelin zu Tode kamen. Auf dem Geldnde, wo Theodor Korner zu
Grabe gebettet wurde, sind auch etwa hundertsechzig von den mehr als eintausend
Toten des KZ-Auffanglagers bei Wobbelin begraben.’

Wihrend das affirmative Kérner-Gedenken - je nach Zeit und Deutung - pa-
triotische, nationalistische oder chauvinistische Verehrung, Pathos (als beson-
dere, gesteigerte und weihevoll gerahmte Form der Emotionalitit) und Bereit-
schaft aufrufen sollten, seinem Beispiel zu folgen, konfrontieren die Griber der
Opfer des KZ Wobbelin die Besucherinnen und Besucher mit dem Faktum der
nationalsozialistischen Massenverbrechen. Ich bin kein Kenner der Geschichte
dieses Gedenkortes, um nun genau beschreiben zu konnen, welches Bild die 1965

3 Wenn man weif}, dass dieser eklatante Perspektivwandel in relativ {iberschaubarer Zeit
stattgefunden hat, darf man sich auch ein wenig fiirchten, weil sich derlei nicht immer nur
zum Guten andert...

4 Vgl. Jacobeit 1998.

5 Forderverein Mahn und Gedenkstitten Wobbelin — Theodor Korner - KZ Wobbelin e.V. o.].
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den Toten des KZs gewidmete Gedenkstdtte auf diesen Ort projiziert hat - es gibt
eine gewisse Wahrscheinlichkeit, dass auch dort - wie in anderen Gedenkstitten
der DDR - der Bezug auf das KZ als historische Negativfolie offensiv mit dem
Bild des heroischen, letztlich siegreichen antifaschistischen, kommunistischen
Widerstands ins Positive gewendet wurde. Fiir andere Orte weif ich zu be-
schreiben, wie in der DDR versucht wurde, den KZ-Gedenkstitten auch ein
affirmatives Pathos beizugeben - etwa mit dem Epitaph von Anna Seghers am
Eingang der 1959 eingeweihten Nationalen Mahn- und Gedenkstitte Ravens-
briick, wo es iiber die im Frauen-Konzentrationslager Ravensbriick inhaftierten
Frauen appellatorisch heif3t:

SIE SIND UNSER ALLER MUTTER UND SCHWESTERN. IHR KONNTET HEUTE
WEDER FREI LERNEN NOCH SPIELEN, JA ITHR WARET VIELLEICHT GAR NICHT
GEBOREN, WENN SOLCHE FRAUEN NICHT IHREN ZARTEN, SCHMACHTIGEN
KORPER WIE STAHLERNE SCHUTZSCHILDER DURCH DIE GANZE ZEIT DES
FASCHISTISCHEN TERRORS VOR EUCH UND EURE ZUKUNFT GESTELLT HAT-
TEN.S

Noch ist die langewdhrende gedenkstittenpadagogische Praxis der DDR seit
Griindung der Nationalen Mahn- und Gedenkstitten Ende der 1950er/Anfang
der 1960er Jahre kaum umfassender untersucht. Wir wissen um die ideologisch
aufgeladene, sinnstiftende Funktion der Gedenkstitten, die weniger auf die
anlassgebende Geschichte in ihrer Komplexitit gerichtet war, als vielmehr auf
eine auch zuweilen pathetisch gerahmte, sinnstiftende Unterstiitzung des
Griindungsmythos der DDR. Die Gedenkstitten betonten den heldenhaften
antifaschistischen Widerstand unter Fithrung der Kommunisten, der sich in der
Griindung der DDR vollendet sah. Die schockierende Konfrontation mit dem
Grauen der Lager galt mehr als Mittel der Aufklarung iiber das wahre Gesicht des
Kapitalismus als der Wahrnehmung der Pein der Opfer als Teil der Wahrneh-
mung des Ortes und seiner Geschichte.” Die semantische Trennung nach
Kimpfern gegen den Faschismus und Opfern des Faschismus zog dabei eine auch
hierarchische Linie der gesellschaftlichen Anerkennung.

Dieses Feld DDR-spezifischer normativer Rahmungen von Gedenkstitten-
erfahrungen ist keineswegs schon sozialwissenschaftlich valide untersucht, etwa
mit Blick auf die Frage, in welcher Form Emotionalitit aufgerufen, herausge-
fordert und in der Praxis Raum gegeben wurde. Auch ist weithin noch nicht
untersucht, welche Riume es jenseits normativ gesetzter Erwartungen fiir
Emotionalitdt und Kontroversitit — etwa in abseitigen Nischen im Gefiige der
staatlich verantworteten Jugendstunden zur Vorbereitung der Jugendweihe oder
in den Freirdaumen kirchlicher Riistzeiten - gegeben haben mag. Ebenso wenig

6 Vgl. Eschebach 1999, in der frithen Nachkriegszeit 13 - 38, zu Seghers Worten insbesondere 31.
7 Vgl. etwa fiir Sachsenhausen Morsch 1996.
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haben wir genauere Kenntnis mit verldsslicher Représentativitit, welche Ge-
denkstattenerfahrungen in diesen angedeuteten Rahmungen oder gegen sie die
Gedenkstittenbesucherinnen und -besucher damals gemacht haben und welche
Wirkungen das auf ihre heutige Sicht auf diese Orte und ihre Geschichte hat.

In unserer heutigen pluralistischen Gesellschaft agieren Gedenkstitten
immer - zumal, wenn sie auf historische Gewalt- und Verbrechenskomplexe
verweisen - in einem gesellschaftlichen Feld vielfdltiger Erwartungen. Als -
selbst wieder heterogene - Akteure, die ihre Erwartungen an Gedenkstitten
richten, seien hier Uberlebende oder Betroffene und deren Nachkommen, ob als
Individuen oder im Verband, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Be-
sucherinnen und Besucher, die Politik und die Gedenkstittenmitarbeiterinnen
und -mitarbeiter selbst genannt. Zuweilen artikulieren sie sehr unterschiedliche,
manchmal sogar einander widersprechende oder ausschlieflende Anspriiche an
die Gedenkstatten. Die Gedenkstittenpadagogik sieht sich dadurch den heute
wiederum vielfiltigen Erwartungen verschiedener Akteure in Bildungsprozes-
sen gegeniiber (mit den Normierungen etwa der schulischen Wahrnehmung der
Gedenkstitten als auflerschulischem Lern- und Bildungsort), denen der Schul-
verwaltungen und Rahmenrichtlinien, der Geschichtsdidaktik und im konkre-
ten Bildungsprozess insbesondere denen der Lehrerinnen und Lehrer und der
Schiilerinnen und Schiiler. Und schlieflich spielen auch die Erwartungen der
Gedenkstittenpadagoginnen und -pddagogen selbst — im skizzierten Feld der
den Gedenkstitten eigenen Erwartungsfelder von Uberlebenden/Betroffenen,
Wissenschaft und Politik - in unsere Arbeit hinein.

Uberwiiltigung ist eine der zentralen Kategorien des Beutelsbacher Konsen-
ses, mit dem nach erbitterten Debatten 1976 bundesweite Standards fiir die
politische Bildung formuliert wurden. Im Diskurs wurde der Terminus noch
durch die Zufiigung des Wortes Verbot - im Sinne des Uberwiiltigungsverbots -
gleichsam normativ erhéht. Jenseits dieser normativen Aufladung will ich sie in
diesem Beitrag zur Bedeutung von Emotionen in der historisch-politischen,
gedenkstattenpiddagogischen Praxis spéter wieder aufrufen.

Wenn ich bereits auf das Manko verwiesen habe, dass die gedenkstatten-
padagogische Praxis der DDR kaum als gut erforscht gelten kann, so muss auch
die bundesdeutsche gedenkstittenpddagogische Praxis, was empirisch valide
Untersuchungen betrifft, gerade hinsichtlich emotionaler Erwartungen und
Reaktionen der Besucherinnen und Besucher und insbesondere im Setting des
schulischen Gedenkstittenbesuchs, als weithin unerforscht gelten.

Zwar gibt es mittlerweile einige Studien, die das Geschichtsbewusstsein Ju-
gendlicher und junger Erwachsener mit Blick auf die Geschichte des National-
sozialismus und seiner Verbrechen untersuchen, tiber die Meik Ziilsdorf-
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Kerstings Dissertation bis in das Jahr 2006 einen guten Uberblick verschafft.® In
diesen Studien findet die gedenkstittenpadagogische Praxis als kleiner Ausschnitt
historisch-politischer Bildung selbst nur marginale Wahrnehmung, und Emo-
tionalitat wird als Beobachtungsgegenstand auch nur gestreift. Fiir das Feld der
Gedenkstittenpiddagogik selbst weist Bert Pampel seit den 1980er Jahren im-
merhin 34 empirische Studien auf der Basis von Befragungen von Gedenkstit-
tenbesucherinnen und -besuchern in einer Ubersicht nach, auf die wir Bezug
nehmen konnten.” Allerdings ist das Gesamtbild dieser Arbeiten sehr uneinheit-
lich."* Es gehort zum Elend notorisch unterfinanzierter Gedenkstétten, dass ihnen
eine sozialwissenschaftlich valide, konsistente und vergleichbare Besucher- und
Wirkungsforschung kaum moglich ist. Die Kategorie der Emotionalitit im Feld
der Gedenkstittenpadagogik wird dort kursorisch aufgerufen, aber ist selbst kein
zentraler Untersuchungsgegenstand.

Auf Betroffenheit als Form emotionalen Engagements verweisen Sven Gareis
und Malte von Vaultejus in ihrer 1987 vorgelegten Studie auf der Basis von 1.035
Interviews mit einer Zufallsauswahl deutschsprechender Besucherinnen und
Besucher der Gedenkstitte Dachau:

Die KZ-Gedenkstitte 16st zwar bei den Besuchern Betroffenheit aus, aber offenbar
héingt der Grad der Betroffenheit von den Einstellungen ab, die schon vor dem Besuch
der Gedenkstitte vorhanden waren. Befragte, die bereits eine eher negative Einstellung
zur Gedenkstitte hatten, dndern diese auch unter dem Eindruck des Besuches nicht.
Die Gedenkstdtte wirkt demzufolge eher auf Befragte, die schon mit einer gewissen
Bereitschaft zum emotionalen Engagement nach Dachau kommen."

Dabei machten Gareis und von Vultejus bei 25 % »starke emotionale Betrof-
fenheit«, bei 65 % eine »spiirbare, aber nicht allzu starke Betroffenheit« und bei
15 % »keine besondere Betroffenheit« aus' - und bleiben uns doch die Erkla-

8 Ziilsdorf-Kersting 2007, 35-121.
9 Pampel 2007, 408 -413.

10 Zum Teil sind sie aufgrund der sehr kleinen Stichproben wenig aussagekriftig, zuweilen
scheint ihr Forschungsdesign den eigenen Anspriichen und sozialwissenschaftlichen Stan-
dards kaum zu geniigen. So hat beispielsweise der damalige Lehramtsstudent René
Mounajed zwischen Oktober 1999 und Juli 2000 immerhin 861 Schiilerinnen und Schiiler, die
die Gedenkstitte Ravensbriick im Rahmen eines Projekttages besucht hatten, zu ihren
Einstellungen mit Blick auf »Juden, Zigeuner, Ausldnder und Schwule« befragt, um festzu-
stellen, dass ein Teil von ihnen auch nach dem Gedenkstittenbesuch »typisch negative
Vorbehalte« beibehielten, obwohl sie doch zuvor »ihre Betroffenheit mit den Opfern von
Ravensbriick« bekundet hitten, vgl. Mounajed [2000], 2. Im Forschungsdesign war u.a.
nicht reflektiert worden, welchen Einfluss normative Rahmungen durch die bekannte »hohe
soziale Erwiinschtheit« bestimmter Antworten auf das Antwortverhalten der Probanden
haben; Ahlheim und Heger 2003, 85.

11 Gareis und Vultejus 1987, Zusammenfassung (e) Auswertung s.p.

12 Ebd. 30 ff. und 118.
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rung schuldig, woran sich der Grad der »Betroffenheit« bemisst. In einer un-
veroffentlichten Studie Wilfried Schubarths heifit es:

Die Nationale Mahn- und Gedenkstitte Buchenwald verfiigt {iber betrichtliche Po-
tenzen der Wirkung auf jugendliche Besucher. Das betrifft vor allem den nachweis-
baren Informationsgewinn iiber das Leben im KZ und die starken (kurzfristigen)
emotionalen Wirkungen."”

Sowohl in den Dachauer, als auch in den Buchenwalder Beobachtungen werden
mit dem Begriff der wahrgenommenen »Betroffenheit« und der »starken
(kurzfristigen) emotionalen Wirkungen« eher blitzlichtartige Beobachtungen
referiert, als dass hier tatsichlich aussagekriftige Offnungen hin zum Feld
emotionaler Reaktionen und Wirkungen bei den Gedenkstittenbesucherinnen
und -besuchern geschaffen wiirden.

Unter Gedenkstittenpddagoginnen und -padagogen konsensfihig diirfte
Gilinter Morschs in der Gedenkstitte und Museum Sachsenhausen gewonnene
Wahrnehmung sein, dass die meisten Besucherinnen und Besucher, die iiber-
haupt mit reflektierten Erwartungen in die Gedenkstitte kommen, vom Besuch
»einen sinnlichen Zugang zu den materiellen Spuren« und »eine fithlbare Ver-
lebendigung der eigenen bisherigen Kenntnisse« suchen. Die »Erwartung eines
auratischen, emotionalen Erlebnisses verbindet sich mit einem ganz allgemei-
nen, unspezifischen Interesse an der Geschichte der NS-Zeit.«** Mit den Be-
griffen »sinnlicher Zugang, »fiihlbare Verlebendigung« und »Erwartung eines
auratischen, emotionalen Erlebnisses« ruft Morsch Kategorien auf, die auf
emotionale Wahrnehmungen und affektive Besetzungen der Gedenkorte ver-
weisen. Ich erspare IThnen an dieser Stelle meinen grundsitzlicheren Dissens mit
Morsch und anderen, um die Begriffe » Aura« und » Authentizitit« zu entfalten.'”
Was mir in Vorbereitung dieses Aufsatzes aber noch einmal wichtiger geworden
ist, ist, die »auratische Wirkung« der Gedenkstétten nicht als eine den Geden-
korten innewohnende Eigenschaft zu begreifen, die Voraussetzung ihrer
Wahrnehmung ist, sondern sie als Ergebnis und Erzeugnis normativer Beset-
zungen zu verstehen, die auch in Bildungsprozessen re-produziert werden.

Die Gedenkorte werden von uns mit auratischen Erwartungen besetzt, um in
der Aura eine Sphire des besonderen Respekts zu schaffen und abzusichern. Der
Begriff der Aura verweist auch auf ihren Ursprung im Religiésen. Dort werden
Orte und Gegenstinde mit einer sakralen Aura versehen, um Profanes von
Heiligem zu scheiden. Die sakrale Aura garantiert hochstnormativ den beson-
deren Respekt und die Erh6hung des Sakralen. So wird eine nichthinterfragbare

13 Schubarth o.]., 11.
14 Morsch 2002, 44.
15 Nachzulesen in Heyl 2010a, 2010b und 2010c, 47 - 50.
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Tabu-Sphére geschaffen, die nicht adiquate, respektlose Anndherungen ver-
hindern soll.

Gedenkstitten, die uns mit Spuren einer Gewalt- und Verbrechensgeschichte
konfrontieren, sind, wenn wir sie ernst nehmen, zutiefst »verunsichernde
Orte«.' Sie »dienen gleichermafen als Vermittlungsgegenstand und -medium«'’
und bezeugen, dass Gewalt und Verbrechen nicht nur moglich waren, sondern
dass sie damit - unter bestimmten Bedingungen - zum Repertoire menschlichen
Verhaltens gehdren. Gedenkorte, die dem Gedenken Gepeinigter und Ermor-
deter gewidmet sind, symbolisieren einerseits die Verletzlichkeit menschlicher
Wiirde und Existenz, sie erinnern aber auch daran, was Menschen anderen
Menschen anzutun in der Lage sind. Damit verweisen sie auf zweierlei: auf die
Gewalterfahrungen (der Opfer) und die Gewaltausiibung (durch die Titer).
Damit ist einerseits die in unserer Gesellschaft normativ verankerte Erwartung
verkniipft, dass die Gedenkstétten nach der Erfahrung totaler Entwiirdigung
einen Beitrag leisten, die Wiirde der Opfer wieder herzustellen - nichts soll sich
ausgerechnet hier ereignen, was dazu angetan wire, die Wiirde der Opfer wieder
oder weiter zu verletzen. Anderseits konfrontiert uns die Geschichte dieser Orte
mit dem Wissen, dass es Menschen gab, die sich um die Wiirde der noch le-
benden Opfer nicht scherten, indem sie sie zu Opfern machten. Das verweist auf
das hohe potenzielle Risiko, dem der Ort auch gegenwirtig aufgrund man-
gelnder Sensibilitdt und mangelnden Respekts ausgesetzt ist. Dagegen steht die
auratische Erwartung, die etwa Lehrerinnen und Lehrer wahrnehmen, wenn sie
ihre Schiilerinnen und Schiiler vor dem Gedenkstittenbesuch darauf orientie-
ren, dass dort angemessenes Verhalten erwartet werde. Nicht immer wird die
Frage der Angemessenheit bewusst und offen verhandelt. Dadurch entsteht
zuweilen eine Sphdre der zusitzlichen Unsicherheit und Befangenheit - eine
ausschlieende Atmosphire, die eher markiert, dass dort bestimmtes (oder
unbestimmtes) Verhalten unerwiinscht sei, als dass explizit formuliert wiirde,
welches Verhalten denn erwiinscht sei. Viele Lehrerinnen und Lehrer artiku-
lieren mir gegeniiber ihre Sorge, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler sich nicht
angemessen verhalten, und haufig teilt sich mir im Verlauf einer Gruppenbe-
treuung mit, dass ihre Befangenheit in eine Reihe dem Gedenkstittenbesuch

16 Vgl. Thimm, Ko683ler und Ulrich 2010.

17 Dazu schreiben Verena Haug und Barbara Thimm weiter: »Dieser Aspekt wird als An-
schaulichkeit von Geschichte hiufig als besondere Lernchance positiv hervorgehoben, be-
inhaltet aber auch spezifische Spannungen. Insbesondere die KZ-Gedenkstdtten stehen in
der Tradition des Opfergedenkens und sind nicht in erster Linie als pddagogische Orte
errichtet worden, auch wenn sie in ihrer mahnenden Funktion immer bereits auch einen
erzieherischen Anspruch hatten. Mit wachsendem zeitlichem Abstand zum historischen
Geschehen werden sie jedoch mehr und mehr als>Lernorte«betrachtet, die den Charakter der
Einrichtungen als Gedenkstitten dennoch bewahren sollen.«, Haug und Thimm 2007, 13.
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putativer vorgeschalteter Verbote miindete. Die Schiilerinnen und Schiiler sind
dann oft orientiert, dass sie etwa wahrend des Gedenkstittenbesuchs nicht
essen, nicht lachen und nicht laut sein sollen. Es gibt eine Verunsicherung, ob es
sichere Ridume gebe, an denen vielleicht doch gegessen und getrunken werden
diirfe (was bei einer Geldndefithrung an warmen Sommertagen unabdingbar
notwendig sein kann). Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler
fragen vorsichtig, ob und wo fotografiert werden darf.

Diese Sphire der Verunsicherung und Befangenheit schafft eine Rahmung fiir
einen Gedenkstittenbesuch, die fast unweigerlich Auswirkungen auf die jewei-
lige Wahrnehmung des Ortes hat. Gleichzeitig absorbiert sie Aufmerksamkeit
und lenkt zu einem Teil von dem ab, was hier zu sehen, zu erfahren und zu
reflektieren wiére. So entsteht bei manchen Besucherinnen und Besuchern
gleichsam ein Modus der »gezogenen Handbremsex, eine merkliche habituelle
Blockade, die den Zugang zu der schwierigen und komplexen Geschichte des
Ortes mit all ihren Zumutungen zusitzlich erschwert - oder, umgekehrt, das
Ausweichen erleichtert.

Die emotionale Spannung wird durch eine zweite Komponente auratischer
Erwartungen erhoht, die Glinter Morsch mit den Begriffen »sinnlicher Zugang«,
»fithlbare Verlebendigung« und »Erwartung eines auratischen, emotionalen
Erlebnisses« anspricht. Durch die Sphére der Befangenheit wird ein verdruck-
ster Erwartungshorizont geschaffen, der signalisiert, dass die Gedenkstitte ein
besonderer emotionaler Raum sei, die gegen Regelverstofie geschiitzt werden
miisse. Gleichzeitig signalisieren Erwachsene - Lehrerinnen und Lehrer oft
ebenso wie Eltern - dass angesichts der dort zu thematisierenden, im Wortsinne
iiberwiltigenden Gewaltgeschichte auch tiberwiltigende emotionale Reaktionen
mdoglich sind. Jugendliche begreifen aus der Befangenheit ihrer Lehrerinnen und
Lehrer heraus hiufig, dass in der Gedenkstitte etwas geschehen konnte, was sie
mit ihren Alltagserfahrungen iiberhaupt nicht antizipieren konnen. Da die KZ-
Gedenkstitte ein historischer Ort schrecklicher Verbrechen ist, erwarten sie,
irgendwie sinnlich, fithlbar, emotional beriihrt zu werden, und sie merken aus
dem Verhalten ihrer Lehrerinnen und Lehrer, dass diese den Gedenkstittenbe-
such auch gerade wegen der Erwartungen an eine besondere affektive Leistung
mit ihnen durchfiihren. Die Fahrt an den historischen Ort des Nationalsozia-
lismus und seiner Verbrechen soll in der Erwartung mancher Lehrerinnen und
Lehrer das im schulischen Unterricht theoretisch Erfahrene konkretisieren, soll
eine affektive Ebene ansprechen, die Relevanz des Themas fiithlbar machen, da
dies - auch der Beschreibung von vielen Jugendlichen - aus Biichern allein oder
im Unterricht kaum gelinge: sich eine Vorstellung von alledem zu machen.
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»Betroffenheitspadagogik«'® und das Lernziel
Empathie als Uberforderungsszenario

Zuweilen geht diese Erwartung an die Schiilerinnen und Schiiler einher mit einer
Rahmung, die, oft in den Ziigen einer Karikatur, die - wie jede gute Karikatur -
auch wahre Ziige tragt, als »Betroffenheitspadagogik« gescholten wird. Dann
erscheint der Gedenkstittenbesuch gleichsam als erlebnispiddagogische Ergan-
zung zum schulischen Unterricht iber den Nationalsozialismus, in der die Ge-
denkstittenpadagoginnen und -padagogen gleichsam als Schaustellerinnen bzw.
Schausteller des Grauens (»Gehen Sie mit uns bitte zum Priigelbock und ins
Krematorium, und sprechen Sie gerne drastisch {iber die medizinischen Expe-
rimente!«) vor Ort die aufriittelnde Konkretion zum Schulstoff liefern mogen.
Oft wird dies mit der zuweilen unausgesprochenen, jedoch starken Erwartung
verbunden, die Jugendlichen sollten beim Gedenkstattenbesuch in emotionalen
Lernprozessen Empathie mit den Opfern des Nationalsozialismus entwickeln.
Wir wissen aber, dass Drastik und Uberwiltigung ebenso dazu geeignet sind,
Zugdnge zu verschlieflen, da wir um das Widerstandspotenzial Jugendlicher
wissen, die sich - meines Ermessens zu Recht — dagegen wehren, wenn sie zum
Objekt einer Choreografie der Emotionen von auf3en gemacht werden. Gerade
die hohe soziale Erwiinschtheit gewisser emotionaler Reaktionen blockiert die
emotionale Auseinandersetzung.

Gleichzeitig ist es verquer, Empathiebildung ohne Empathietibung forcieren
zu wollen. Die Erwartung von emotional eingeleiteten Prozessen der Empa-
thiebildung lduft auch und gerade in schulischer Hinsicht an dem Mangel an
Empathieerfahrungen der Jugendlichen in die Irre. Bei Gruppen, deren Ge-
denkstattenbesuch die Ziige einer Zwangsvorfithrung trigt, miissen wir oft ein
hohes Maf} an Empathiefreiheit zwischen Lehrerinnen und Lehrern und ihren
Schiilerinnen und Schiilern wahrnehmen. Hinzu kommt die besondere thema-
tische Aufladung: Im Geschichtsunterricht iiber die Franzosische Revolution
beispielsweise wird sich die Anforderung, etwa Empathie mit den Sansculotten
zu entwickeln, eher in Grenzen halten. Das Empathiegebot entsteht in beson-
derer Weise und mit besonders hoher sozialer Erwiinschtheit im Geschichts-
unterricht meist mit Blick auf die Opfer des Nationalsozialismus. Noch viel
grundsatzlicher aber gilt: Um Empathie iiben zu konnen, muss man bereits
Empathie geiibt und erfahren haben.

Empathie ist wohl eher eine hoch anspruchsvolle Anndherungsweise an je-
weils andere als ein leicht erreichbares Lernziel. Zwar kann beispielsweise eine

18 Den Begriff haben Thomas Ziehe und Herbert Stubenrauch bereits Anfang der 1980er Jahre
in ihrer kritischen Auseinandersetzung mit der »subjektiven Wende« der Padagogik geprigt,
vgl. Ziehe und Stubenrauch 1982, 155 ff.
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biografisch konkrete Herangehensweise Zugiange zur individuellen Dimension
offnen und die Relevanz eines Geschehens nachvollziehbarer werden lassen,
aber genauso finden wir die schnelle Schlieffung, von der Adorno berichtete:

Man hat mir die Geschichte einer Frau erzdhlt, die einer Auffithrung des dramatischen
Tagebuchs der Anne Frank beiwohnte und danach erschiittert sagte: ja, aber das
Midchen hitte man doch wenigstens leben lassen sollen. Sicherlich war selbst das gut,
als erster Schritt zur Einsicht. Aber der individuelle Fall, der aufklirend fiir das
furchtbare Ganze einstehen soll, wurde gleichzeitig durch seine Individuation zum
Alibi des Ganzen, das jene Frau dariiber vergaf3. Das Vertrackte solcher Beobachtungen
bleibt, dass man nicht einmal um ihretwillen Auffithrungen des Anne-Frank-Stiickes,
und Ahnlichem, widerraten kann, weil ihre Wirkung ja doch, soviel einem daran auch
widerstrebt, so sehr es auch an der Wiirde der Toten zu freveln scheint, dem Potential
des Besseren zuflief3t.”

KZ-Gedenkstitten als projektive Felder®

In das Feld der Gedenkstatten zuriickkehrend, referiert Bert Pampel, dass auf
Interviews griindende Untersuchungen die Beobachtung »enttduschter Erwar-
tungen nach anschaulicher und wirklichkeitsnaher Vermittlung« vielfach be-
kriftigten.”" Die exemplarisch wiedergegebene Aussage eines Schiilers nach dem
Besuch in der Gedenkstitte Buchenwald:

Ich habe gedacht, da stehen Baracken, da kann man reingehen, da stinkt’s vielleicht
noch. Und da sind noch irgendwelche Sachen, die da rumliegen, die die Hiftlinge
anhatten oder irgendwelches Geschirr, aus dem Hiftlinge gegessen haben. Aber es war
ja alles weg, da war ja freie Fliche. Da war gar nichts mehr.”

kommentiert Pampel als Beleg fiir die Schwierigkeit

fiir die meisten Schiiler [...], sich wie erhofft in die Gefangenen einzufiihlen und deren
Leiden nachzuvollziehen, je weniger Relikte es zu sehen gibt. Die Enttduschung solcher
Anspriiche endet oft in Frustration, die den gesamten Besuch negativ beeinflussen
kann. An anderen Orten, zum Beispiel in Gaskammern, in Krematorien oder in
Operationsrdumen fiir medizinische Versuche, werden die Erwartungen der Schiiler

19 Adorno 1997c, 22.

20 Als Grundlagentext empfehle ich Assmann und Brauer 2011. Auf3erdem danke ich der nie-
derlandischen Kollegin Dienke Hondius fiir das bislang unveroffentlichte Skript ihres Vor-
trags »Inspiration for action in commemoration. The potential of honest conversations
about the choices we make« (Hondius 2012), in dem sie die wachsende Bedeutung emo-
tionaler Zuginge in der schulischen, gedenkstittenpadagogischen und musealen Praxis zum
Themenfeld nationalsozialistische Massenverbrechen seit den 1980er Jahren darstellt und
kritisch kommentiert.

21 Pampel 2007, 101.

22 Fischer und Anton 1992, 101.
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nach Anschaulichkeit und Gansehaut erfiillt oder gar tibertroffen. Allerdings gelingt es
anscheinend nur wenigen Schiilern in solchen Situationen, die eigenen Erwartungen
nach Nacherlebbarkeit kritisch zu reflektieren.”

Hier aber genau muss gedenkstittenpddagogische Arbeit auch einsetzen -
Réume schaffen, um derlei Erwartungen auch dann zu formulieren, wenn sie
nicht der Rahmung sozialer Erwiinschtheit entsprechen, um die kognitive Dis-
sonanz zwischen eigener Erwartung, eigener Enttiuschung und Furcht vor
Sanktionierung der Erwartung zum Sprechen zu bringen. Nur so wird der Un-
terschied zwischen der Erwartung, ein KZ zu besuchen und doch nur wieder in
der Gedenkstitte gelandet zu sein, zum Ausgangspunkt einer Auseinanderset-
zung mit Geschichte, die einen neuen, verstérenden Blick eroffnet - wie Uber-
lebende manchmal formulieren: »Ihr konnt es Euch gar nicht vorstellen! G’ttlob
konnt Ihr Euch das gar nicht vorstellen!« Oder mit Insa Eschebach gesprochen:
»Dieser Ort kann auf keinen Fall halten, was die Vorstellungen von >den Kon-
zentrationslagern« gewissermaflen »versprochen< haben«,** und - in den Worten
Ruth Kliigers - »wer dort etwas zu finden meint, hat es wohl schon im Gepack
mitgebracht.«*

Welche emotionalen Bilder ruft der Berliner Lehrer auf, der vor der Pro-
jektwoche fiir den Besuch der Gedenkstitte und Museum Sachsenhausen auf
einem A4-Blatt unter der Uberschrift »Das Konzentrationslager Sachsenhau-
sen - Arbeitslager und Todesfabrik« mit den Worten wirbt:

Du interessierst dich fiir die schlimmste Zeit der deutschen Geschichte, die »Nazizeit«
Du bist bereit, dich auf >harte Themen« wie Hunger, Folter und Mord einzulassen? Du
bist in der Lage, aufmerksam und aktiv bei einer lingeren Fithrung zuzuhéren? Du
arbeitest gerne selbstindig in Kleingruppen und bist ganz >gut zu Fuf3¢ Du bist bereit,
dich mit ca. 5 € und 4 Fahrkarten (ABC) am Projekt zu beteiligen? Du findest Herrn X.
nicht sooo schlimm? Dann bewirb dich fiir das Projekt Nr. 22!

Wird der Ort halten kdnnen, was Kollege X. im Text, der gleichsam emotionale
Stahlgewitter ankiindigt, und mit vier ikonischen Fotos - Innenansicht des
Krematoriums, »Arbeit macht frei« auf dem Lagertor, Nahaufnahme und Totale
von Hiftlingsappellen - verspricht?

Pampel referiert aus den vorliegenden Studien zur Besucherforschung als
emotionale Reaktionen auf den Gedenkstittenbesuch die Frustration tiber die
»Unvorstellbarkeit, [das] Erschrecken und [die] Erleichterung dariiber, solche
Orte des Todes schnell wieder verlassen zu kdnnen«.*

23 Pampel 2007, 101 -102.
24 Eschebach 2008, 40.

25 Kliiger 1992, 75.

26 Pampel 2007, 102.
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Andere aufgerufene emotionale Reaktionen wie » Verunsicherung, Hilflosig-
keit, Fassungslosigkeit, Sprachlosigkeit, Niedergeschlagenheit und Traurigkeit,
Angst vor den Menschen, Wut, Ekel und Abscheu«” lesen sich wie Spiegelungen
dessen, was wir in der psychologischen Literatur zu Extremtraumatisierungen
bei Uberlebenden der Lager iiber den emotionalen Horizont der Lagerexistenz
beschrieben finden. Diesen Emotionen waren die Hiftlinge im Lager schutzlos
und im Extremen ausgesetzt. Das Repertoire gegenwirtiger mit den einstigen
Lagerorten verbundenen Verunsicherungen und Angste findet einen gewissen
Anschluss an die Gewalterfahrung der Haftlinge, wenn etwa Jean Améry sein
erstmals 1966 erschienenes Buch Jenseits von Schuld und Siihne mit dem Un-
tertitel Bewidltigungsversuche eines Uberwiiltigten versah und sich dagegen
verwahrt, »in schoner Detachiertheit« mit dem Begriff des »KZ-Syndroms«
etikettiert zu werden. Améry schreibt:

Wir alle seien, so lese ich in einem kiirzlich erschienenen Buch iiber »Spdtschiden nach
politischer Verfolgung« nicht nur korperlich, sondern auch psychisch versehrt. Die
Charakterziige, die unsere Personlichkeit ausmachen, seien verzerrt. Nervose Ruhe-
losigkeit, feindseliger Riickzug auf das eigene Ich seien die Kennzeichen unseres
Krankheitsbildes. Wir sind, so heifit es, >verbogen«. Das lasst mich fliichtig an meine
unter der Folter hinterm Riicken hochgedrehten Arme denken.”

Die Darstellung der Verbrechensgeschichte des Nationalsozialismus tragt immer
auch und unweigerlich iiberwiltigende Ziige, die das Moment der gewaltsamen
Uberwiltigung der Hiftlinge spiegeln, im dialektischen Sinne noch aufheben.
Wir tun alle gut daran, uns vor der ganzen Wucht dieser Gewalterfahrung der
Hiftlinge zu schiitzen, die in Spuren noch erhalten ist in ihren Berichten, ihren
Verletzungen, in den Spuren an den Tatorten, in den Artefakten und Asservaten
der einstigen Verbrechen. Wir kommen nicht umhin, die Gewalt wahrzunehmen
und zu thematisieren, aber stete Aufgabe fiir die Gedenkstdttenpddagogik ist es,
zu einer balancierten und nuancierten Darstellung zu kommen, die selbst nicht
verletzt, beschidigt oder anderen Gewalt antut. Mit den - im Gesprich gedu-
Berten - Worten der Psychoanalytikerin und Uberlebenden Margrit Rustow:
»Die Gewalt muss ein Ende haben!«

Vor einigen Jahren sah ich im Vorbeigehen, wie sich in der Gedenkstitte
Ravensbriick ein junges Méddchen aus einer norwegischen Besuchergruppe
herausloste, auf einen Laternenpfahl zuschoss und halb leise wimmernd, halb
laut heulend, heftig dagegen trat. Ein Mddchen und ein Junge aus der gleichen
Gruppe waren ihr eilends gefolgt, und als ich ndher kam, bekam ich mit, wie das
noch immer weinende Madchen den trostspendenden Freunden unter Trénen
erklarte - soweit ich ihre norwegischen Worte verstand - dass sie so entsetzlich

27 Ebd.
28 Améry 1980, 110.
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wiitend dariiber sei, »was die Deutschen den Unseren« angetan hitten. Dieses
Geschehen nahm wenig Zeit, aber meine ganze Aufmerksambkeit im Vorbeigehen
in Anspruch. Ich war einerseits besorgt um das Médchen, das ich aber von
seinen Freunden gut umsorgt sah, und andererseits war ich iiberrascht tiber die
Heftigkeit der emotionalen Reaktion. Ich begriff, dass sie mit einer der zahl-
reichen norwegischen Gruppen nach Ravensbriick gekommen war, die in Er-
innerung an norwegische Hiftlinge und an die Befreiung zahlreicher Haftlinge
durch das schwedische Rote Kreuz noch vor der Befreiung der Lager oft vier, fiinf
KZ-Gedenkstatten innerhalb von fiinf Tagen besuchten - damals noch mit einem
so dichten Programm, dass sie vormittags in der KZ-Gedenkstitte Sachsen-
hausen gewesen waren, bevor sie, auf dem Weg zur Fihre nach Hause, in der KZ-
Gedenkstitte Ravensbriick Halt machten. Dies war also innerhalb kiirzester Zeit
der letzte Besuch einer KZ-Gedenkstitte von mehreren, unterbrochen durch
lange Busfahrten von einem Gedenkort zum nichsten - ein Uberforderungs-
szenario schon fiir viele Erwachsene. Und es beeindruckte mich bei diesem
affektiven Ausbruch neben der Heftigkeit auch der formulierte Inhalt: Wut. Aus
einer Reihe von emotionalen Reaktionen auf die Geschichte des Ortes heraus
hatte das Mddchen Wut entwickelt, rasende Wut. Ich {iberlegte einerseits, was in
der Fithrung, die das Midchen verlassen hatte, wie thematisiert worden sein
mochte, und andererseits, warum mir so etwas in meinen Fithrungen noch nicht
passiert ist. Ich bemiihe mich zwar, Emotionalisierungen nicht zu forcieren,
weifl aber um die performative Qualitit, die selbst in einer gewissen Lakonie
liegen kann. Aber Wut, so schien mir, war eine {iberaus addquate emotionale
Reaktion auf das, was in Ravensbriick erzahlt wird, auf das, was dort geschehen
ist. Unter deutschen Jugendlichen nehme ich selten Wut wahr, obwohl es doch so
naheliegend wire, auch wiitend dariiber zu sein, was dort geschehen ist; wiitend
zu sein iiber eine Geschichte, der man an diesem Ort nun vermittelt ausgesetzt
ist; witend dartiber zu sein, dass man nun mit einer solchen Geschichte dasitzt.
Aber Wut braucht ein personales Ziel - fiir das norwegische Méadchen »die
Deutscheng, also die anderen. Ich iiberlegte, ob in deutschen Gruppen weniger
Wut anzutreffen sei, weil die Wut auf die Téter fiir einen Teil der Teilnehmenden
einen - meist konfusen - Bezug zu den Ihrigen, den Unseren herstellen wiirde,
weil es eine im Wortsinne reife, von Autonomie zeugende Leistung ist, sich in der
eigenen Gruppe auch nur partiell von den Unsrigen distanzieren zu konnen.

Emotionale Reaktionen zu erkennen und zu deuten, bedarf eines geiibten
Sensoriums. Selten sind wir in unseren padagogischen Milieus wirklich in der
Lage, mit einem diagnostischen Blick trennscharf zu differenzieren zwischen
den verschiedenen, oft phanotypisch dicht beieinanderliegenden emotionalen
Regungen. Eine Distanziertheit oder Erstarrung gilt schnell als Auflerung von
Gleichgiiltigkeit und Langeweile, kann aber auch Ausdruck ganz gegenteiliger
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Empfindungen sein - als Versuch, der emotionalen Uberforderung zu begegnen,
sich dagegen zu wappnen, zu armieren.

Wie deute ich das ganz andere »Austicken« eines Achtklisslers, der sich
zwischen ehemaliger Lagermauer und dem Uberrest des Krematoriums zum
Abschluss einer etwa 90-miniitigen Fithrung ermattet auf die Treppenstufen
setzte und wihrend meiner Erzdhlung dariiber, was dort rundherum geschehen
ist, aufsprang und laut ausrief: »Oh Scheife, ich glaub’, ich hab’ ’nen toten Juden
am Arsch!«? Selbstredend verstiefl er auf verstorende Weise gegen sprachliche
Konventionen, aber was er ganz offensichtlich in dem Moment begriffen hatte,
ist, dass der Ort insgesamt in besonderer Weise mit Tod konterminiert ist — und
ihn damit auf verstorende Weise konfrontiert. Stelle ich seine - intendierte oder
nicht intendierte? - Provokation in den Mittelpunkt, oder die historische Pro-
vokation: das Skandalon, dass Ravensbriick das war, was es war, und das ganz
eigentlich nicht hitte sein diirfen...?

Pampel referiert auch » Auflerungen von Gleichgiiltigkeit und Langeweile«,
die nicht »nur Folge emotionaler Abstumpfung, fehlender Anschaulichkeit oder
mangelhafter Vorbereitung« seien, sondern »Ausdruck einer Verweigerungs-
haltung gegeniiber moralischem Druck.«”

Und Marion Klein resiimiert in ihrer 2012 vorgelegten Studie iiber Schiile-
rinnen und Schiiler am Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas,

dass sich die Schiiller(innen) in einem Dilemma befinden. So sehen sie sich einerseits
mit dem normativen Anspruch konfrontiert, Gefithle der Trauer mit dem Denkmal und
dem Thema Holocaust zu verbinden, verfiigen andererseits jedoch nicht {iber eine
gemeinsame milieu- bzw. generationenspezifische Erfahrungsbasis mit den Opfern,
die hierfiir Voraussetzung wére. Wahrend ein Teil der Jugendlichen auf das Dilemma
mit einer Zuriickweisung der gebotenen Trauer reagiert und das Denkmal bzw. das
Stelenfeld im Rahmen dsthetischer Erfahrung authentisiert, versucht ein anderer Teil
der Jugendlichen das Dilemma durch die Konstruktion imaginativer, gemeinsamer
konjunktiver Erfahrungsrdume mit dem Opfer bzw. im Einzelfall mit den Téter(inne)n
bzw. Mitliufer(inne)n zu >losen<.*

Cornelia Fischer und Hubert Anton zitieren in ihrer Studie, die vor nun schon 20
Jahren erschienen ist, die Aussage einer oder eines Jugendlichen nach dem
Gedenkstittenbesuch: »Es wurde einem aufgezwungen, dass man da mitfiihlt
und so. Ich fand schon schlimm, was ich da gesehen habe. Aber sich da rein-
versetzen, was die Leute damals empfunden haben, das kann man doch gar
nicht.«*!

29 Pampel 2007, 102.
30 Klein 2012, 360.
31 Fischer und Anton 1992, 108.
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Diese im letzten Satz — »Aber sich da reinversetzen, was die Leute damals
empfunden haben, das kann man doch gar nicht.« - formulierte Wahrnehmung
von Alteritit ist meines Erachtens gerade nicht als Scheitern einer empathischen
Anndherung zu begreifen, sondern ihr kluges Ergebnis, da empathische Anni-
herung nicht als empathische Aneignung oder - im doppeltem Wortsinne —
empathische Uberwiltigung missverstanden wurde, wie es der aufgezwungene
Anforderungskanon der Lehrerin offenbar suggerierte.

Was wir in der gedenkstattenpddagogischen Arbeit dringend brauchen, ist
neben der multiperspektivischen »Wendung aufs Subjekt«”, auf die Akteure des
anlassgebenden historischen Geschehens - oft in der Hilbergschen Formel mit
den Begriffen »Titer, Opfer, Zuschauer«” gefasst - eine ebenso deutliche
Wendung aufs Subjekt der Akteure gegenwirtiger Bildungsarbeit, die - mit Kurt
Brendler gesprochen - eine »reflexive Wendung auf das Selbst und Verstehen der
Schuld« als

Wiedergewinnung von Distanz zu den Tétern und Opfern durch Einsicht in die psy-
chologischen Mechanismen und moralischen Implikationen von Gleichgiiltigkeit,
Feigheit und Destruktivitit; Wahrnehmung des eigenen tdteraffinen Antriebspoten-
tials ermoglicht.*

Diese reflexive Wendung schlief3t aber eine zweite »Wendung aufs Subjekt« im
padagogischen Bildungs- und Auseinandersetzungsprozess ein: die notwendige
Wahrnehmung der Lernenden als Subjekte. Das heif3t, dass die padagogische
Auseinandersetzung mit der Geschichte des Nationalsozialismus und seinen
Verbrechen in einer deutlichen Subjektorientierung die Interessen der Teil-
nehmenden als einen der Ausgangspunkte jeglicher Auseinandersetzung und
Projektarbeit reflektieren und ansprechen miissen.

Assmann und Brauer verweisen auf die mittlerweile ge- und beildufige Me-
dienproduktion Jugendlicher wihrend ihrer Gedenkstittenbesuche.” (Handy)
Fotografien und Besuchervideos nennen sie dort »eine neue Quelle fiir den
Rezeptionsprozess jugendlicher Gedenkstittenbesucher«, wobei es eher Er-
zeugnisse und Dokumente ihrer Rezeption empirische Quellen fiir unsere
Deutung ihrer Rezeption sind. Auf den Servern von YouTube und anderen liegt
einiges an empirischem Material, das wir zu deuten lernen sollten. Oder wir
konnen den Weg gehen, den wir in Ravensbriick mit dem Modell der Fotospa-
zierginge eingeschlagen haben. Die Teilnehmenden haben eine Stunde Zeit, die

32 Vgl. Adorno 1997c, 571: »Aufarbeitung der Vergangenheit als Aufklirung ist wesentlich
solche Wendung aufs Subjekt, Verstiarkung von dessen Selbstbewuf3tsein und damit auch von
dessen Selbst.«; vgl. auch Adorno 1997b, 676 und 1997a, 39.

33 Hilberg 1992.

34 Brendler 1991, 248.

35 Assmann und Brauer 2011, 91.
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Gedenkstitte zu erkunden und sich ein Bild vom Ort zu machen. Jeder ist
aufgefordert, einen Ort, ein Gebédude, ein Exponat, einen Blick fotografisch
festzuhalten, der dann einer der Gesprichsanlisse fiir die anschlieflende
Gruppendiskussion ist, in der Fragen wie »Was ist zu sehen?« und »Warum habe
ich es aufgenommen?« am Anfang stehen, aber auch die Wahrnehmung von
Stereotypenbildungen schon in der jeweils eigenen Gruppe. Die Kollegin Katja
Anders hat eine erste Untersuchung vorgelegt, in der sie die so eingefangenen
Blicke auf Ravensbriick zu deuten versucht.”®

Mehrfache Subjektorientierung

Mir ist es am Ende wichtig, eine mehrfache Subjektorientierung in der histo-
risch-politischen Bildungsarbeit als unabdingbaren und unhintergehbaren
Standard gedenkstittenpddagogischer Praxis festzuschreiben. So wie Gedenk-
statten, die auf historische Verbrechensgeschichte, Gewalterfahrung und Ge-
waltausiibung verweisen, den Opfern als Subjekten verpflichtet sind, ist die
gedenkstattenpddagogische Bildungsarbeit darauf verpflichtet, allen Akteuren
des Bildungsprozesses den Respekt ihres Subjektstatus zu zollen - denen, deren
Geschichte Gegenstand der Auseinandersetzung ist, wie denen, mit denen die
Auseinandersetzung betrieben wird, also Lehrerinnen und Lehrer, Jugendlichen
und Gedenkstittenmitarbeiterinnen und -mitarbeitern. Das schliefit die Of-
fenheit ein, sich nicht nur dem Risiko der Kontroverse auszusetzen, sondern
Kontroversitat sichtbar und verhandelbar zu machen, die in der Heterogenitit
der Anspriiche kaum ausbleiben kann. Wie Sutor schreibt: »Der rationale und
kommunikative Anspruch politischer Bildung« an sich konne

nur eingelost werden, wenn die subjektive Reflexion auch zu einer intersubjektiven
wird, die Teilnehmer also zu Perspektivenaustausch und -wechsel fahig und bereit sind,
und wenn dariiber hinaus der Erfahrungshorizont der Gruppe iiberschritten wird im
Bemiithen um die Erkenntnis der Wechselwirkungen zwischen eigener Lebensge-
schichte und gesellschaftlich-politischen Entwicklungen.”

Schlief3lich sei Ziel jeder »Subjektorientierung politischer Bildung, die »auch
als Erfahrungs- oder Teilnehmerorientierung bezeichnet« werde,

die Teilnehmer aus ihrer padagogischen Objektrolle zu I6sen, sie zur Artikulation und
Reflexion ihrer eigenen Meinungen, ihrer Erfahrungen, ihrer Lebensgeschichte zu
motivieren, dabei ausdriicklich auch das Emotionale zur Geltung kommen zu lassen.”®

36 Anders 2011.
37 Sutor 2002, 27.
38 Ebd.
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Das setzt auch eine hohe padagogische Professionalitit voraus, die an bestin-
digen Uberforderungen - auch auf dem Feld der Gedenkstittenpidagogik selbst,
Schaden zu nehmen droht. Zur Professionalitit gehort dann auch, nicht nur die
Grenzen der anderen zu respektieren, sondern auch die eigenen Grenzen zu
kennen und zu respektieren. Wieder sind es zu meiner Uberraschung die
iiberaus geschitzten Kolleginnen Verena Haug und Barbara Thimm, die einen
Teil dieses Uberforderungsszenarios affirmativ ausformulieren:

Der Bildungsauftrag von Gedenkstitten beansprucht dennoch, die Adressat/inn/en
auch auf der personlichen Ebene, insbesondere der Einstellungsebene, zu erreichen,
und beschrinkt sich nicht auf reine Kenntnisvermittlung. Zwar soll ein moglichst
differenziertes Geschichtsbild vermittelt werden, das auch reflexive Deutungen erlaubt
und Geschichte als Konstruktion erkennbar macht. Dieses Lernen »iiberc die Ge-
schichte gilt aber nicht als Selbstzweck, sondern vor allem als Voraussetzung fiir
weitere Lernziele. Es soll einerseits Gedenken im Sinne einer emotionalen und
zweckfreien Hinwendung zu den Opfern ermdglichen, andererseits zu gegenwartsre-
levanten Erkenntnissen fithren. Dabei geht es zurzeit vor allem um das Entwickeln und
Bestirken demokratischer Grundhaltungen und Umgangsformen sowie die Aner-
kennung von Menschenrechten und Toleranz als Grundlagen eines friedlichen Zu-
sammenlebens. Zusammenfassend lassen sich drei Hauptaufgaben der Gedenkstit-
tenpadagogik wie folgt darstellen: An erster Stelle steht die Vermittlung historischer
Zusammenhiénge. Sie ist den geschichtswissenschaftlichen Erkenntnissen zum kon-
kreten Ort verpflichtet und soll die Reflexion iiber die Konstruktivitit von Geschichte
und den gesellschaftlichen Umgang mit dem Ort anregen. Zweitens soll durch die
Vorstellung von Biografien und die Betonung einzelner Schicksale die Empathiefi-
higkeit mit den Opfern nationalsozialistischer Verfolgung gefordert werden. Drittens
soll die Auseinandersetzung mit dem historischen Geschehen, seinen Ursachen und
Folgen sowie mit den Fragen, die daraus an die Gegenwart gestellt werden konnen, die
Herausbildung demokratischer Einstellungen und Werte sowie demokratisches, so-
ziales und politisches Handeln férdern.”

1. Der Versuch, in einer betroffenheitspddagogischen Setzung Empathie er-

zeugen zu wollen, funktioniert schlichtweg nicht, da

a. er Widerstandspotenziale Jugendlicher gegen eine Choreografie der
Emotionen von auflen weckt - eine gleichsam gesunde Haltung und ein
ganz normaler psychischer Reflex gegeniiber Uberwiltigungsversuchen
durch Dritte.

b. Uberwiltigung selbst Ausdruck des Fehlens, der Abwesenheit, des Ver-
sagens von Empathie ist. Empathiebildung setzt Ubung von und in Em-
pathie voraus. Wie sollen Jugendliche in einer Situation Empathie

39 Haug und Thimm 2007, 13.
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entwickeln konnen, wenn wir es ihnen gegeniiber gerade dann an der ihnen
zustehenden Empathie fehlen lassen?

2. Der Versuch, in einer betroffenheitspidagogischen Setzung Empathie er-
zeugen zu wollen, ist auch ethisch unzuldssig. Gerade an einem historischen
Ort totaler Uberwiltigung scheint es mir génzlich unlauter,

a. die iiberwiltigenden Gewalterfahrungen der Opfer verzwecken und in-
strumentalisieren zu wollen und

b. Formen der Uberwiltigung gegen Jugendliche in Stellung zu bringen, um
sie emotional zu beriihren.

Das Lernen am auflerschulischen Ort bietet Chancen - generell, aber hier im
Besonderen, da die Gedenkstitten ihre anlassgebende Geschichte gleichsam
materiell verbiirgen. Dennoch diirfte die Wirkung gedenkstéttenpadagogischer
Projekte begrenzt sein, da sie in der Regel kurz sind und aus den geiibten
schulischen Routinen herausfallen, fiir die Jugendlichen aber die Adaption
riickversichernder konventioneller Rahmungen (oft werden von Erwachsenen
genannt: Kirchgang oder Friedhofsbesuch) meist schwierig oder unmoglich ist,
da sie an diesen den Erwachsenen vertrauten Konventionen gar nicht mehr
hinldnglich teilhaben. Der Gedenkstittenbesuch lduft Gefahr, als eigene Form
der historischen Sonderpiddagogik missverstanden zu werden und damit sein
Potenzial zu verlieren.

Gerade Gedenkstatten tun gut daran, in ihrer Bildungsarbeit geschiitzte Rdume
fiir emotionale Wahrnehmungen und Auflerungen ihrer Besucherinnen und
Besucher zu garantieren, ohne sich und die Gruppenteilnehmenden mit deren
Ausgestaltung zu iiberfordern.
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Alfons Kenkmann

Schriftzeugnis — Bildquelle — Re-enactment.
Emotionen und Medien im Prozess historischen Lernens

Beim Prozess historischen Lernens stehen die drei zentralen Formen geistiger
Vergegenwirtigung im Mittelpunkt': die symbolischen Aneignungen mittels
Sprache und Schrift, die Aneignungen {iber ikonische Reprisentationen durch
das stehende wie laufende Bild und die Aneignung iiber das enaktive, das ei-
gentitige Moment. Alle drei Dimensionen historischen Lernens scheinen Ge-
fithle aufgreifen zu konnen, beziehungsweise die Emotionen haben die Di-
mensionen erst in die vorliegende innere Ordnung gebracht. Mit diesen Ver-
mutungen und Fragen ndhern wir uns einem Verstindnis von Emotionenge-
schichte als »produktive Herausforderung.«’

1.

Zum Feld Emotionen und symbolische Aneignung mogen zur Veranschauli-
chung zwei Zugriffe aus dem Eisberg der Zeitgeschichte geniigen. Sie stammen
aus der Zeit der nationalsozialistischen Diktatur bzw. unmittelbar nach der
Befreiung vom NS-Regime und thematisieren die Erfahrungen jiidischer Opfer.
Die erste Schriftquelle bringt den Leidenshorizont eines jiidischen Madchens
unmittelbar vor dessen Ermordung zum Ausdruck, die zweite die Erfahrungen
eines jiidischen Jungen, der den Holocaust iiberlebt hat.

Die Quellen sind Tagebucheintragungen, Aufzeichnungen und Briefen von
Holocaustopfern entnommen - wie sie im Raum »Die europiische Dimension
des Massenmords an den Juden« im Ort der Information am Denkmal fiir die
ermordeten Juden Europas zu Fiiflen der Besucher prisentiert werden.” Wie-
dergegeben wird nachfolgend die in polnischer Sprache verfasste Nachschrift

1 Vgl. Bruner 1974.
2 Hitzer 2011.
3 Stiftung Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas 2005, 44.
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der zwolf Jahre alten Judith Wischnjatskaja unter dem in Jiddisch abgefassten
Brief ihrer Mutter an den Vater:

31. Juli 1942 - Lieber Vater! Vor dem Tod nehme ich Abschied von Dir. Wir mochten so
gerne leben, doch man ldsst uns nicht, wir werden umkommen. Ich habe solche Angst
vor diesem Tod, denn die kleinen Kinder werden lebend in die Grube geworfen. Auf
Wiedersehen fiir immer. Ich kiisse dich inniglich. - Deine J.*

Im zweiten Fall erzihlte der 16-jéhrige Jankiel Baran seine Uberlebensgeschichte
einen Tag nach der militdrischen Kapitulation am 9. Mai 1945 einem Mitglied
der Zentralen Jidischen Historischen Kommission im Fliichtlings-Haus in
Breslau. Ort des Geschehens ist Ostgalizien:

Im Frithling 1942 umzingelte man eines Tages das Ghetto am Morgen. Alle Juden
wurden zum Judenrat gerufen, um sich in der Evidenz® der Spezialisten zu registrieren,
denen man Fachausweise herausgab. Die Registrierung dauerte bis zum Abend. Alle,
die damals keinen Fachausweis erhielten, begann man mit Autos wegzubringen nach
IRKA PALAKA® (4 km von Luck), wo Gruben vorbereitet waren (von Polen und Juden
aus anderen Lédgern gegraben). Dort erschoss und vergrub man alle. Vor dem Er-
schieflen mussten sich alle nackt ausziehen. Kleine Kinder erschoss man nicht: man
warf sie lebend in die Grube oder totete sie, indem man sie an Baume oder Steine
schmetterte. Die bei dieser Aktion beschéftigten SS-Manner und Ukrainer hatten dort
vorbereitetes Essen und Schnaps, man afi, trank, sang, spielte. Diese Aktion dauerte
17 Tage. Es fielen in ihr etwa 20.000 Menschen. Einigen gelang es sich zu retten, sogar
aus den Gruben entkommend. Nach dieser Aktion blieben im Lager etwa 1000 Per-
sonen, lauter Fachleute.”

Wihrend dieser Aktion fliichtete ich auf Zureden der Mutter (welche damals mit den
Schwestern ebenfalls weggebracht wurde) auf den Boden des Nachbarhauses. Wir
waren dort 35 Personen versteckt. Wir blieben dort 6 Tage lang. Es war hollisch heif3,
wir hatten weder Wasser noch Essen, man konnte es vor Hitze nicht aushalten. Wir
hatten solchen Durst, dass die Mehrzahl in Flaschen urinierte und wir den eigenen Urin
tranken. Man suchte mehrfach in der Nihe, entdeckte uns aber erst am 6. Tage. Sie
brachten uns in einen Lagerraum, von wo ich ausriss, mich auf Wassersuche begebend.
Ich begegnete 3 Juden, welche mich auf einen anderen Dachboden mitnahmen, wo
bereits 150 Menschen verborgen waren. Es war dort eine Frau mit einem Kind, welche
sehr unruhig war, verriet Anzeichen einer Nervenkrise und als sie begann, sich laut zu
betragen, da erwiirgte der Kommandant des Bodens, welcher die Situation sehr en-
ergisch beherrschte und Ruhe zu halten verstand - zwecks Rettung aller anderen -
diese Frau eigenhindig.®

4 Vgl. Richarz 2005, 84.

5 Ubersicht.

6 Gorka-Polonka.

7 Die zur Arbeit ausgesuchten Juden, die von der Ermordung ausgenommen worden waren,
lebten nun in einem Zwangsarbeitslager, das die SS im Oktober 1941 eingerichtet hatte.

8 Tych, Kenkmann und Kohlhaas 2009, 72.
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Das Leben jidischer Kinder in der Zeit der Verfolgung war gepragt von Gewalt
und Tod, korperlichen und seelischen Strapazen. Die Verfolgung, die Angst um
das eigene Leben und das der Familie, die Angst vor Entdeckung und die Sorge
um das Schicksal der Familie beherrschten den Alltag.’ Die Jungen und Madchen
kannten Angst, Verzweiflung und Resignation, die Isolation im Versteck, das
Miterleben von MassenerschiefSungen, die eigene Todesangst.

Im Unterschlupf mit anderen jiidischen Verfolgten konnte die Situation
entstehen, dass die Gruppe befiirchten musste, durch ein einzelnes Mitglied
verraten zu werden. In diesem Fall konnte die Gruppe oder ihr Anfithrer be-
schlieflen, den fir alle potenziell gefihrlichen Menschen zu tdten, um das
Uberleben der Gruppe zu sichern. Es kam vor, dass in Familien die eigenen
Angehorigen ermordet wurden, um die anderen nicht zu verraten.'’

Beide Texte fiihren an die Grenzen individueller Imagination, fithren den
Rezipienten unfassbar nah an den Orkus zeithistorischen Grauens. Aber kann es
den Rezipienten heute iiberhaupt gelingen, sich die hier festgehaltenen psy-
chischen Grenzsituationen schierer Verzweiflung und Angst symbolisch anzu-
eignen? Jedes offenbarte Gefiihl der jiidischen Kinder ist ein individuelles, nicht
iibertragbares, emotionales Zeugnis, das in seiner Historizitét nicht nachgefiihlt
werden kann. Zudem ist zu iiberlegen, ob diese Beispiele gegen das Uberwil-
tigungsverbots des Beutelsbacher Konsenses verstofien, da sie die Leserinnen
und Leser leicht emotional iiberfordern kénnen.

2.

Der zweite Weg geistiger Vergegenwirtigung zielt auf die ikonische Reprisen-
tation. Hier gibt es seit ungefidhr 150 Jahren eine unermessliche Fiille von Bei-
spielen, die bildhaft emotionale Offerten bieten. Man denke nur an die im Nass-
Kollodium-Verfahren gefertigten Fotos des André Adolphe Eugéne Distéri von
(vermeintlichen) Aktivisten der Pariser Kommune im Mai 1871, deren Leich-
name fiir das Objektiv des Fotografen in Holzsirgen zurechtgeriickt wurden'' -
oder im Bereich der bewegten Bilder an die Amateurvideoaufnahmen von der
Ermordung John E. Kennedys in Dallas 1963."

Im Folgenden konzentriert sich der exemplarische Zugriff auf das Medium
Comic. Es liefert einen sehr speziellen Zugang zur Kategorie Gefiihl."” Worauf

9 Vgl. Marks 1994, 249 - 262.
10 Vgl. Kenkmann, Kohlhaas und Wolter 2011, 7-38.
11 Vgl. Koetzle 2005.
12 Vgl. Machat 2008.
13 Zum Zusammenhang von Emotionen und Zeitgeschichte im Medium Comic vgl. auch Balzer
und Frahm 2011.
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stiitzen sich die Befunde, die belegen wollen, dass Comics in der Rezeption
Gefiihle auslosen? Kann ein Comic iiberhaupt historische Fakten emotional
kodieren? Oder stellt sich hier ein Gefiihl, wenn iiberhaupt, nur am Rande ein?
Vielleicht ist die zum Teil festzumachende Ignoranz gegeniiber Emotionen
hervorgerufen durch Comics auch ein generationelles Problem der Mitte/Ende
der 1950er Jahre Geborenen? Der Zugang zum Comic also ein Produkt einer
spezifischen Generationslagerung? Denn, so zitiert Ute Frevert Gustav Flaubert,
»[jlede Generation [...] durchlaufe ihre eigenen >Lehrjahre des Gefiihls«." In
manchem Gefiihlshaushalt nahm jedenfalls der Comic, oder genauer der his-
torisierende Comic, wenn tiberhaupt nur eine sehr, sehr marginale Stellung ein.
Dies nihrt die Skepsis, ob Comics und insbesondere Geschichtscomics im his-
torischen Lernprozess iiberhaupt generell zu emotionalisieren vermdgen. Nach
einer Lektiire der Studien Jugend, Information, Multimedia (JIM) und Kinder
und Medien (KIM) des Medienpddagogischen Forschungsverbundes Stidwest
aus den Jahren 2005 und 2006 scheinen die jiingeren Jahrginge der 6- bis 13-
jahrigen Kinder dem Medium ein grofleres Interesse entgegenzubringen und
den Comic eher zur beliebten Freizeitlektiire zu er- und verkldren als es die
Gruppe der 12- bis 19-Jihrigen macht,” die aber wiederum zu dem Jahr-
gangscluster zahlt, das laut Lehrplan und Ficherangebot am ehesten die Chance
historischen Lernens erféhrt.

Was niitzen Comics, die in ihrer Narration oftmals fundamentale Fehler
aufweisen, im Prozess historischen Lernens? Was niitzen Comics, wenn sie sich
den Triftigkeitsanspriichen der historischen Narration entziehen?'®

Gestattet sei an dieser Stelle ein Beispiel aus dem vom Anne Frank Haus
Amsterdam und dem Widerstandsmuseum Friesland herausgegebenen Comic
Die Entdeckung von Eric Heuvel (siehe Abb. 1). In Verkennung der historischen
Fakten werden in ihm als Besatzungsakteure im Jahre 1943 die Figuren in
deutscher Wehrmachts- bzw. SS-Uniform gezeichnet, dabei stellten die Ange-
horigen der deutschen Ordnungspolizei seit 1940 die Reprisentanten der von
den Deutschen zivilverwalteten Niederlande, die auch die Razzien gegen
streikende Niederlinder im genannten Jahr durchfiihrten."” Auch fiir die eben-
falls im Comic aufgegriffene standrechtliche Hinrichtung von Streikaktivisten
zeichnete die groene politie (griine Polizei), also die deutsche Ordnungspolizei
verantwortlich.'® Nach Hans-Jiirgen Pandel verfiigt ein Geschichtscomic »iiber
Faktenauthentizitit, wenn zumindest exemplarisch nachgewiesen werden kann,
dass die geschilderten Personen tatsichlich gelebt haben und die Ereignisse

14 Zitiert nach Frevert 2009, 194.
15 Vgl. Mounajed 2008, 212.

16 Vgl. Hamann 2007, 170.

17 Vgl. Spieker 2002.

18 Vgl. Heuvel 2003, 39.
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Genau! In Berlin peitschte oo W OLL 7 /H/‘? DEN

Auf Radio Oranje hdrten wir,
dass die deutsche Armee Propagandaminister Goebbels
sich in Russland immer weiter @ai deutsche Volk auf, i 7-0 MLEN KR/EG '?‘/'?
zuriickziehen musste... weiterzukampFen.

Es ging Fir sie also um

alles oder nichts... -behaupten, das

deutsche Volk ist des
Kampfes mcide. Ich Frage

/1] &

)

Schon bald wurden die ersten
Streikenden erschossen...

Das wird sfe
abschrecken...

Alle deutschen Manner wurden
zum Militar einberufen.
Niederlandlische Soldaten, dlie im
Juni 1940 Freigelassen worden
waren, mussten deren Arbeit
ubernehmen. Die EmpSrung war
groB...

Die Soldaten wollen natiirlich
nicht nach Deutschland...Das
hier ist ein Aufruf zum Streik!

Auf Demonstranten
wird geschossen...

Wer wagt es jetzt
noch zu streiken?

Abb. 1: Ausschnitt aus dem Comic Die Entdeckung von Eric Heuvel (Heuvel 2003, 39)

tatsichlich vorgefallen sind. Fiktive Personen und Handlungen diirfen ver-
wendet werden, wenn diese die historische Situation und die Grofichronologie
nicht verdndern.«’* Welch eine breite Ausdeutung des Authentizititsbegriffs!
Fallt die falsche Identifizierung der deutschen Tater auch noch unter die ver-
tretbare Faktenauthentizitit, da der Fakt der Hinrichtung von Streikenden durch
Deutsche nicht auflen vor blieb?

Nach Christine Gundermann entsteht im Prozess historischen Lernens mit
dem Medium Comic narrative Kompetenz »nur bei der Moglichkeit der Refle-
xion des angebotenen Narrativs«’’. Miisste aber nicht besser vom Zeichner
selbst die Triftigkeit seines Deutungsangebots im Vorhinein abgeklopft werden?
Der Niederldnder Heuvel ldsst einiges an historischem Hintergrundwissen
vermissen. Ist dies fiir das Genre Comic beim Einsatz im geschichtsdidaktischen

19 Zitiert nach Gundermann 2007, 82.
20 Gundermann 2011, 3.
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Feld akzeptabel? Miissten die Wissensliicken nicht im Vorfeld des Einsatzes in
der historisch-politischen Bildung behoben werden?

Ein wenig unzufrieden lisst einen die zugespitzte These zuriick, Comics
selbst erzihlten nicht, sondern sie boten »dem Leser einen kohirenten Rahmen,
den dieser mit Narration ausfiillen« miisse. Je »weniger Zeit und Raum der
Geschichte [dabei] aus eigener Erfahrung oder Wissensbestinden bekannt
[sind], ... desto mehr Imagination«.” Fiir René Mounajed sind Geschichtsco-
mics jedoch »visuelle Geschichtserzahlungen. Sie leben [...] von den Ge-
schichts-Imaginationen ihrer Kiinstler. Auch ihre Qualitit in Bezug auf histo-
rische Triftigkeit [...] [ist] abhingig von deren geschichtswissenschaftlichen
Interessen«”” und ihrem Vorwissen. Die Leser erhielten »weniger eine Einladung
zur Entwicklung eigener Geschichts-Imaginationen als vielmehr anschauliche
Versionen unterschiedlich fremder und abstrakter historischer Themen.«** Wir
stellen fest: Die Comic-Experten unter den Historikerinnen und Historikern
sind sich also uneins, inwiefern Comics die Imagination von Schiiler anregen
(sollen). Gattungskompetenz der Schiiler ist damit beim spezifischen Medium
Comic unverzichtbar.

Die emotionale Kodierung im Comic scheint stark iiberschitzt, insbesondere
bei historisierenden Comics, die bisweilen aufgrund der dem Medium eigenen
Gestaltungsprinzipien unscharf und mitunter banal ausfallen (ich nehme hier
Maus von Art Spiegelman nachdriicklich aus). Anders sieht es mit Comics aus,
die explizit Quellencharakter aufweisen wie z.B. eine aus dem Jahr 1943 tiber-
lieferte Bildergeschichte aus den Niederlanden (siehe Abb. 2).**

Im Januar 1943 wurde das Ehepaar Nico und Malchen Herschel aufgefordert,
sich im Ghetto von Amsterdam einzufinden. Um den Zugriff der nationalso-
zialistischen Akteure auf den neugeborenen Sohn Tsewie (Zwi) Joseef zu ver-
hindern, gaben die Eltern ihn in die Fiirsorge von Freunden. Der Vater entwarf
und schuf fiir seinen Sohn einen von Hand gezeichneten Kalender, in dem er
seine Vorstellungen vom spiteren Lebensweg seines Sohnes festhilt: Tsewie
Joseef verlebt eine gliickliche Kindheit. Ab 1948 besucht das sportbegeisterte
Kind die Schule. Da die Griindung Israels ihn beeindruckt, zieht er als junger
Erwachsener 1962 im Alter von 20 Jahren nach Israel, wohin ihm die Eltern zwei
Jahre spiter, 1964, folgen. 1967 wird Twesie Joseef dann selbst Vater. Soweit die
familialen Zukunftsvisionen des Vaters Nico Herschel im Januar 1943, die als
immanenten Auftrag eine feste Einbindung des Sohnes in die jiidische Tradition

21 Ebd.
22 Mounajed 2008, 203.
23 Ebd.
24 Dierl u.a. 2011, 341.
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Abb. 2: Kalender von Nico Herschel fiir seinen Sohn Tswie Joseef (1943) (Dierl u.a. 2011, 342,
United States Holocaust Memorial Museum, courtesy of Tswi Herschel)

erhoffen. Doch die gezeichneten Visionen zeigen sich wenig kompatibel mit der
Wirklichkeit.

Sohn Tsewie Joseef tiberlebte mit der Unterstiitzung von niederldndischen
Widerstandsgruppen in einem verborgenen Versteck. Die Eltern Nico und
Malchen Herrschel wurden via Westerbork nach Sobibor deportiert, wo sie am
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23. Juli 1943 ermordet wurden.” Dieser Comic evoziert Gefiihle. Der Betrachter
tritt ein in die Vergangenheit und erfihrt von den elterlichen Zukunftshoft-
nungen in einer Zeit des Grauens. Die elterliche Perspektive rithrt emotional an,
denn es geht um die gedachten Zukiinfte von Menschen, von denen wir wissen,
dass es keine derartige Zukunft fiir sie gab.

Was nun ldsst sich mit solch einer Quelle heute anfangen? In der Regel wird in
musealen Institutionen der Geschichtsvermittlung der Comic selten zum Aus-
stellungsstiick. Wenn iiberhaupt, taucht er nur als kurz kommentiertes Fund-
stiick auf. So der illegal von Angehorigen einer Friedensinitiative erstellte
Asterix in Bombenstimmung, der in einer Vitrine der Dauerausstellung im
Bonner Haus der Geschichte neben vielen anderen Objekten prisentiert wird.
Nur in Ausnahmefillen erhilt ein Comic in einer historischen Dauerschau ein
besonderes Gewicht in der Gesamtnarration. Ein Beispiel bietet das Jidische
Museum Miinchen.

Hier werden in sieben Installationen verschiedene Erinnerungsmedien wie
Stimmen (von Zeitzeugen), Orte, Bilder, Rituale, Zeiten, Sachen (Objekte) vor-
gestellt.”® Die letzte der sieben Installationen widmet sich »[k]iinstlerische[n]
Interventionen« wie den »Zeichnungen eines Comic-Kiinstlers zum jiidischen
Leben heute«.” Der Auftrag zu den Zeichnungen wurde erteilt, nachdem der
Boom des Geschichtscomics, der in der Dekade zwischen Mitte der 1980er und
1990er Jahre beheimatet ist, bereits im Abklingen begriffen war.”® Auf Einladung
des Museums »lief§ der amerikanische Comiczeichner Jordan B. Gorfinkel im
Jahr 2006 in zehn Comicstrips zwei seiner Figuren nach Miinchen reisen«*: den
in Polen geborenen und in Miinchen aufgewachsenen Holocaustiiberlebenden
und in die USA emigrierten Sejde in Begleitung des jungen amerikanischen
Juden Bernie (siehe Abb. 3).

Der Miinchenbesuch thematisiert die ambivalenten Gefiihle Sejdes bei der
Riickkehr in seine Heimatstadt ebenso wie das Thema der jiidischen Identitéit
heute.”

Bringt den Besucher der Dauerausstellung des Jiidischen Historischen Mu-
seums aber dieser Comic, diese kiinstlerische Intervention, zur gefithlvollen
Aneignung, wie es die dort in Audioinstallationen prisentierten Zeitzeugen-
aussagen und »Lieblings-Objekte« der Kuratoren vermdgen, die uns eindriick-
lich vor Augen fiihren, dass heftigste Gefiihle, »Leidenschaften ... auch vor

25 Vgl. ebd.

26 Fleckenstein und Purin 2007, Inhaltsverzeichnis.
27 Judisches Museum Miinchen o.].

28 Vgl. Munier 2000.

29 Fleckenstein und Purin 2007, 72.

30 Vgl. ebd. 73.
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ES IST MIR EINE EHRE, DICH AOF WEIL ER WIRD NICHTS
DEINER ERSTEN REISE NACH MUNCHEN | ! DEUTECHES KAUFEN.
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Abb. 3: Ausschnitt aus dem Comic von Jordan B. Gorfinkel gezeichnet fiir das Jiidische Museum
Miinchen (2006) (Fleckenstein und Purin 2007, 72)

Museumstoren nicht halt{machen]«?*! Deren Aura weify der Comic nichts ent-

gegenzusetzen. Er hat nicht den Hauch einer Chance.

3.

Das dritte Moment geistiger Vergegenwirtigung - das enaktive, spielerische,
eigenaktive - schafft ebenfalls Platz fiir Gefiihlszugénge tiber die Methoden des
Re-enactments und der living history. Der britische Philosoph und Historiker
Robin George Collingwood fithrte in The Idea of History Re-enactment als ei-
ne historische Erkenntnismethode ein: »the historian must re-enact the past in
his own mind«”. Diesem Diktum liegt die Uberzeugung zu Grunde, dass es
prinzipiell méglich ist, Gedanken von historischen Akteuren nachzuvollziehen
(to re-enact). Auf Grundlage dieser Idee, hat sich die Nachstellung militarischer
Schlachten aber auch die Inszenierung anderer historischer Ereignisse nicht nur
als Methode historischen Verstehens sondern auch als populires Geschichts-
entertainment etabliert.” Das Gefiihl - und das ist von besonderem Interesse —
wird hier nicht ausdriicklich erwéhnt.

31 Vogel 2012.
32 Collingwood 1946, 282.
33 Davon zeugt eine Vielzahl von Webseiten, auf denen sich Re-enactment-Initiativen
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Enger an der Emotion - das zeigt auch der Beitrag von Berit Pleitner in
diesem Band - ist der Ansatz der Living History. Ein Begriff aus der US-ame-
rikanischen Museumsdidaktik, der, so Simone Lissig, »gleichermaflen eine
Bewegung, eine Philosophie, ein Bildungsinstrument und eine spezielle Technik
der musealen Prisentation und Vermittlung von Geschichte bezeichnet«*. Die
Besucher »sollen Geschichte [...] rational wie emotional, also Uiber ihren Ver-
stand und alle ihre Sinne aufnehmen«®, sollen »von ihrer Geschichte im wahr-
sten Sinne des Wortes Besitz ergreifen, um sie tatsichlich zu begreifen.«* Folgt
man diesem Begriffsverstdndnis bei der Sichtung geschichtskultureller Institu-
tionen, ist typisch fiir Living-History-Museen, »dass die Geschichte >grofier
Minner« und Eliten, politischer Entscheidungen, Krisen und diplomatischer
Anstrengungen weitgehend ausgeblendet bleibt«.”” Hier zeigt sich eine deutliche
Parallele zu der deutschen Geschichtswerkstittenbewegung, der »Grabe, wo du
stehst-Bewegung, die aus Schweden Ende der 1970er Jahre zu uns hiniiberge-
schwappt ist und die so eminent wichtig fiir die Wiederentdeckung des Subjekts
in der deutschen Geschichtswissenschaft war.«*® Schon damals, als Der rote
GrofSvater erzihlt[e]”, ist mit der Erfahrungsgeschichte das Gefiihl als wesent-
liche Eigenschaft des Subjekts ausgemacht und starkgeschrieben worden. Das
didaktische Potenzial des Living-History-Konzepts baut auf dem Prinzip des
entdeckenden, forschungsorientierten Lernens auf, beriicksichtigt aber auch
erfahrungsgestiitzte Zugriffe und offeriert damit auch emotionale Aneig-
nungsraume. Re-enactment-Unternehmungen und Living-History-Modelle in-
tegrieren Momente auferschulischer Geschichtskultur in den Geschichtsun-
terricht. Historische Statten, Museen, Gedenkstatten und Archive, die selbst eine
Entwicklung zu Héusern der Geschichte durchmachen,” als Institutionen au-
Berschulischer Geschichtskultur kommen nicht umbhin, diese Ansétze ernst zu
nehmen. Sei es auf dem Felde des Re-enactments romischer Herrschaft an der
historischen Stétte der antiken Metropole Ephesos 50 v. Chr. oder der Landung
amerikanischer GIs in der Normandie 1944.

Die Beispiele mdgen eines anzeigen: eine Entwicklung hin zur Eventisierung
der musealen Welten, ohne die die Hauser der Geschichte nicht mehr auszu-
kommen meinen. Die Trademark Geschichte erleben der Stiftung Haus der Ge-

prasenren und fiir sich werben, z.B. http://www.geschichte-u-reenactment.de/in-
dex.php?page=Home (zuletzt gepriift am 31. Januar 2013).
34 Lissig 2006, 47.

35 Ebd. 48.
36 Ebd. - H.i.O.
37 Ebd.

38 Vgl. Grotrian 2009, 246 - 247.
39 Vgl. Weltkreis Literatur der Arbeitswelt 1975.
40 Vgl. Kenkmann 2012.
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schichte Bonn bietet hierfiir ein eindrucksvolles Beispiel. Event und Emotion
gehen dabei eine Synthese ein, die sich zumeist von der Aura des Dings, des
Objektes, gelost hat. Mit starker Unterstiitzung geschichtspolitischer Akteure
werden vor allem Museen mit enger Verbindung zum Event mit Preisen ausge-
zeichnet. Beispiele hierfiir sind das House of Terror in Budapest und die museale
Jukebox am Rhein, das Haus der Geschichte in Bonn. Eines féllt auch im Kontext
des Re-enactmentbooms am Beispiel der Gedenkstitten an die NS-Gewalt-
herrschaft in Deutschland besonders auf: Im Gegensatz zu den altbekannten
Gedenk-Ritual-Beispielen an Gedenktagen, durch die sich »Geschichtsgefiihle
[...] kaum wecken lassen«*' — ist beim Re-enactment an den Orten der Erin-
nerung die hohe Eigenleistung der Nicht-Mehr-Zeitzeugengeneration hervor-
zuheben. Aus diesem Grund sind die methodischen Zuginge des Re-enactments
in der zukiinftigen Gedenkstéttenpadagogik nach dem Verlust der Zeitzeugen
nicht mehr wegzudenken.

Mit der Hinwendung des Museums zum enaktiven Element geht einher die
Eventisierung und Emotionalisierung historischer Stoffe in Filmen und Doku-
mentationen im Fernsehbereich bis hin zum Reality-TV vor historischem
Hintergrund, wie z.B. in der Knoppschen Reihe Die Deutschen, Teil II. Ge-
schichte hat nicht mehr einen - mitunter auch spréden - Eigenwert an sich,
sondern wird als Erlebnis zelebriert. Von daher verwundert es nicht, wenn
historische Dokumentationen in Zukunft - wie es in einem internen Fortbil-
dungsskript fiir freie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Westdeutschen
Rundfunks heiflt - vor allem fouchy sein, also Emotionen ansprechen sollen.

Auch nach eingehender Lektiire Emmanuel LeRoy Laduries Geschichte des
Dorfes Montaillou*, Grimmelshausens Simplicissimus® und der Lebensge-
schichte von Johann Christoph Pickert* konnen Angebote der Living History nur
vorgeben, »alltdgliches Leben in anderen Zeiten zu simulieren und zu insze-
nieren«®. Uber die vergangene, reale Befindlichkeit der historischen Personen
und deren historische Emotionalitit, den Gefiihlen, die sie in ihren Herzen
trugen, konnen wir leider nichts erfahren. Diese sind unwiderruflich verloren,
da das »Nachstellen von historischen Situationen [...] unlésbar mit dem Hier
und Jetzt des Rekonstruierenden verbunden«*® ist.

Wir diirfen fiir die nahe Zukunft gespannt sein auf die sich dandernden Rituale,
Routinen und Re-enactments in der Bildungsarbeit an den historischen Museen,
aber auch an den Arbeitsorten der Erinnerung an die NS-Herrschaft und die

41 Welzer 2009.

42 LeRoy Ladurie 2000.
43 Grimmelshausen 1967.
44 Pickert 2006.

45 Lassig 2006, 49.

46 Hickethier 2009.
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SED-Diktatur. Wir sollten dabei aber die Geschichte nicht nur »in die Verant-
wortung fiir den Selbstdruck unserer Gegenwart« stellen, sprich unter die All-
macht des Gegenwartsbezugs, der in der historischen Betrachtung derzeit auch
das Gefiihl einschliefit, sondern auch darauf achten, dass »ihr jene Fihigkeit
[nicht] ausgetrieben wird, die Distanz heif3t.«*

4, Resiimee

Weit eher als fiir historische Dauerschauen eigens geschaffene Geschichtscomics
und emotionsgeladene Outdoor-Re-enactments rufen die prasentierten Ding-
welten - der Brief, die Zeitzeugen-Stimme, der Amsterdamer Bilderzyklus -
Gefiihlsimpulse ab.

Auch in nicht alltdglichen Artefakten, lebensgeschichtlichen Mitbringseln,
die hédufig den Asservatenkammern von Museen, Archiven und Gedenkstitten
iiberlassen werden, sind (Lebens)Geschichten und Gefiihle konserviert. So
wurde dem Geschichtsort Villa ten Hompel in Miinster, einem Lernort fiir Po-
lizei- und Verwaltungsgeschichte, eine SKAI-Aktentasche iiberlassen (siehe
Abb. 4).

Abb. 4: Geschichtsort Villa ten Hompel, Depositum 72 (mit freundlicher Genehmigung
von Christoph Spieker, Geschichtsort Villa ten Hompel)

47 Jeismann 2008, 32.
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Sie gehorte einem einfachen Mann des zwanzigsten Jahrhunderts - Walter
Reichenbach, geboren 1901. Als er im Jahr 2001 fast 100-jéhrig verstarb brachte
sein Altenpfleger die Aktentasche in den Geschichtsort. In der Aktentasche
befand sich lediglich eine von Reichenbach angelegte Mappe »Meine Renten-
versicherung« mit abgehefteten Antrégen und Ablehnungsbescheiden.

Das ist alles, was von einem »Jahrhundertleben« iibrig geblieben ist. In einem
solchen Moment der Erkenntnis haben »Gefiihle wirklich etwas in der Ge-
schichte zu suchen.«**
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Bea Lundt

Die alten bésen Lieder und die neuen Emotionen.
Transkulturelles historisches Lernen in Ghana (Westafrika)

Fiir Ferdinand Seibt (1927 -2003)
anlésslich seines 85. Geburtstages im Jahre 2012

Die Lasten der kolonialen Verstrickungen

Im Jahr 2009 bin ich in das Land meines Lebens zuriickgekehrt, in dem ich
bereits als Studentin einige Monate verbracht habe: Es ist Ghana. Seither hat
meine Universitit Flensburg ihre édlteren Kooperationen mit dem westafrikani-
schen Land auf den Bereich der Lehramtsausbildung ausgeweitet, und Vertréige
(Memorandum of Understanding) mit mehreren Hochschulen abgeschlossen.
Ich lehre einige Wochen im Jahr an einer Universitit in Ghana, veranstalte
Tagungen und Exkursionen und begleite meine Studierenden, die an verschie-
denen Einsatzorten ihr sechswochiges Schulpraktikum in ghanaischen Schulen
absolvieren.

Die Menschen in Ghana sind bekannt fiir ihre Spontaneitit, Offenheit und
Herzlichkeit. Doch begegnet man mir an den Universitdten des Landes im Fach
Geschichte auch mit Misstrauen und Ablehnung. Und das ist kein Wunder. Denn
zwischen uns stehen einige hundert Jahre einer bisher nicht aufgearbeiteten
Vergangenheit. In unmittelbarer Ndhe unserer Einsatzorte befinden sich gleich
mehrere der sichtbaren Uberreste europiischer Aktivititen in Westafrika: es
sind Wehrbauten an der Kiiste, von denen aus Handel mit Waren und mit
Menschen betrieben wurde. Die meisten meiner Studierenden werden dort zum
ersten Mal intensiv mit den Phdnomenen Kolonialismus und Sklavenhandel
konfrontiert. Von Cape Coast Castle und Elmina Castle aus wurden die Sklaven
nach Amerika transportiert. Die slave dungeons, die schauerlichen Verliese, die
einem dort gezeigt werden, die door of no return, die zu den Schiffen hinab-
fithrte - das sind Orte der Trénen.

Trauerarbeit um Geschichte wird auch in den Rdumen der benachbarten
Hochschulen geleistet: Die University of Education Winneba ist die grofite
Hochschule fiir Lehramtsausbildung in Afrika siidlich der Sahara. Im Jahr 2011
veranstaltete ich dort einen Kurs {iber Weltgeschichte.
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»So ein Quatsch, das ist ja nicht auszuhalten - das mit der entangled history.
Als wiren wir Briidder und Schwestern in der Geschichte!l«, protestiert wiitend
ein Student ganz hinten im Horsaal gegen meine Ausfithrungen. Unter diesem
hasserfiillten Ausbruch zucke ich zusammen. Wie soll ich weiterarbeiten, so-
lange diese entscheidende Frage offen ist? Ich muss etwas klarstellen. Ent-
schlossen gehe ich durch den groflen Raum auf ihn zu, halte ihm demonstrativ
die ausgestreckte Hand hin. »We are brothers and sisters in history«, sage ich mit
Nachdruck. Um mich herum Staunen, Schweigen, Warten. Der Student starrt
mich an, in seinem Gesicht arbeitet es. Dann springt er auf, schlagt ein. Ja, er
bricht in Tranen aus und umarmt mich schluchzend: »My sister !« »My brother,
antworte ich. Jetzt weinen wir alle. Danach ist an Unterricht nicht mehr zu
denken. Es tiberstiirzen sich die personlichen Fragen an mich: wie ich lebe und
mit wem und wie alt ich bin. Und wie ich mit der Schuld des Sklavenhandels
umgehe? Ich gebe die Frage zuriick. »We have forgiven you, sagt ein Student mit
grof3ziigiger Geste. Grofles Geldchter. Jetzt konnen wir gemeinsam auch ma-
kabre Scherze treiben. Ich versichere, sie nicht versklaven zu wollen. Die Klasse
biegt sich vor Lachen. Wir sind wieder in der Gegenwart angelangt, in der ich ein
harmloser Gast bin und die Sklavenburg drauflen zerfillt. Noch nie zuvor, so
sagen sie, habe ein Obruni (ein Weifler) mit ihnen iiber Kolonialismus und
Sklavenhandel gesprochen. Sie hitten es nicht fiir moglich gehalten, dass eine
Europierin die Geschichte der verschiedenen Teile dieser Welt als gemeinsame
versteht. Bei mir selber sind neue Zweifel aufgetaucht, ob ich es richtig mache:
Zweifellos sind wir ungleiche Geschwister. Und ist es da sinnvoll, das berechtigte
Misstrauen zu zerstreuen? Biedere ich mich an? Zugleich bin ich selber wiitend.
Denn wieso sollte ich (mit)verantwortlich sein fiir den Sklavenhandel? Erst
spater fillt mir ein, dass der Student mich aus blauen Augen priifend betrachtete.
Wie viele der Bewohner der Kiistenlandschaften hat er offenbar »weifle« Gene.
Was mag sich in seiner Familiengeschichte abgespielt haben? Welche Verlet-
zungen habe ich naiv und unwissend aufgerissen, welche Zuriickweisungen
vielleicht auch wieder riickgingig gemacht?

Fir die Herstellung symbolischer familidrer Verbundenheiten, fiir jenes
historische Wir, das unser Denken prigt, ist der Augenschein nicht mafigeblich.
Soeben berichtet die Presse, der amerikanische Prasident Barack Obama sei
zwar nicht Giber seinen kenianischen Vater mit Sklaven verwandt, wohl aber Giber
seine »weifSe« Mutter, deren DNA Hinweise auf Ahnen aus Afrika zulief3e, die
iiber den Atlantik nach Amerika verbracht wurden.' Die Zeitungen scheinen das
nicht fiir wahrscheinlich zu halten, sie geben zu bedenken, bei dieser Meldung
konne es sich um einen Wahlkampftrick handeln, der den ersten schwarzen
Prasidenten als richtigen Amerikaner ausweisen solle. Ein solcher muss offenbar

1 Am 1. und 2. August 2012. Ausfiihrlich in Marschall 2012.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

Die alten bésen Lieder 279

aus Westafrika kommen, nicht aus Hawaii. Nach Cape Coast Castle hatte Obama
ja auch 2009 sein erster Besuch in Afrika gefiihrt.

An diesem symbolischen Ort werden die Konzepte iiber die genealogischen
und historischen Differenzen zwischen den Kontinenten Amerika, Afrika und
Europa sowie ihren Einwohnern fragwiirdig und fliissig. Are we really brothers
and sisters in history? Das ist in der Tat die zentrale Frage, wenn wir das Fach
Geschichte nicht mehr {iber die Traditionen und Kontinuitéten der raumlichen
Nidhe definieren, sondern {iber eine weltweite Verbundenheit. Das Misstrauen
meiner afrikanischen Studierenden - zukiinftige Geschichtslehrerinnen und
-lehrer - gegeniiber den Deutungen der weiflen Professorin wird nur tibertroffen
von ihrer Sehnsucht nach Gemeinsamkeit. Denn wir sind wirklich Geschwister.
Die Welt ist bunt und nicht schwarz-weif3.

Meine Arbeit in Ghana wird offenbar vollig dominiert von verwirrenden
Gefiihlen. Ist sie primdr Trauerarbeit um koloniale Verantwortung? Und wo
bekomme ich Orientierungen dafiir, wie mit diesen Emotionen umgegangen
werden kann? Gibt es historische Vorbilder und Beispiele fiir die Bewiltigung
von Schuld und Schmerz um die Geschichte?

Die Verarbeitung der alten bésen Lieder Europas

Die alten, bosen Lieder,

Die Traume schlimm und arg,
Die laf3t uns jetzt begraben,
Holt einen groflen Sarg.

Wit Thr, warum der Sarg wohl
So grofl und schwer mag seyn?
Ich legt’ auch meine Liebe

Und meinen Schmerz hinein.”

Heinrich Heine (1797 -1856) spricht in seinem frithen Gedicht von bedrii-
ckenden Liedern und quélenden Traumen und nennt einen Weg, sich von diesen
zu befreien. Das lyrische Ich richtet sich an ein fiktives Kollektiv mit der Auf-
forderung, die Lasten in einem »groflen Sarg« zu entsorgen. Das Tabuthema
eines aktiven Einsargens 16st zunichst Schaudern aus. Doch ist der Meta-
pherncharakter des Sarges offensichtlich, und durch verschiedene Strophen
hindurch wird nun die volumindse Materialitit des Behéltnisses mit immer
neuen abstrakten Vergleichen gesteigert. Am Schluss steht eine rhetorische

2 Heine 1827, 170-171.
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Frage nach der Kausalitat fiir die inzwischen erreichten erstaunlichen Ausmafle
des Gefif3es. Es ist, so wird es erklért, »so grofl und schwer«, weil neben den
Liedern, um die es zunichst ging, auch die Gefiihle der Liebe und des Schmerzes
in ihn gelegt wurden: ein symbolischer Akt der Bewiltigung von Erinnerungen,
bei dem das zentrale Bild durch seine Schockwirkung in dsthetischer Verdich-
tung die Intensitit und Wucht der Emotionen verdeutlicht.

Dieses oft zitierte Lied Heines wird vor dem Hintergrund der persénlichen
Betroffenheit des Schriftstellers gedeutet, der aufgrund seiner Herkunft aus
einer judischen Familie, aber auch angesichts seiner spitzen Feder, mit der er
seiner Kritik an den politischen Verhiltnissen Deutschlands Gestalt verlieh, ins
Pariser Exil vertrieben wurde. Dort blickte Heine von auflen auf sein Geburts-
land und es vermischten sich in seinen Schriften die Sehnsucht nach geliebten
und vertrauten Orten und Personen seiner Kindheit und Jugendjahre und die
Ablehnung gegeniiber den sozialen Verhiltnissen und ihren Représentationen in
Politik und Kunst. Diese Ambivalenz kennzeichnet auch das Gedicht.

Das ungeheuer eindrucksvolle Lied ist auch von Historikern oft rezipiert
worden. Ferdinand Seibt (1927 - 2003) stellte es als Motto an den Anfang seines
2000 erschienenen Werkes, in dessen Titel er die von Heine beschriebene Plu-
ralitdt der Lieder zu einem einzigen, offenbar zentralen Phdnomen verschmolz:
Das alte bise Lied. Riickblicke auf die deutsche Geschichte 1900 bis 1945.
Wihrend Heine die ersten beiden Drittel des neunzehnten Jahrhunderts erlebte
und als politischer Dichter auf diese Zeit reagierte, geht es Seibt um die Bezie-
hungen zwischen den Landern Europas in der ersten Hilfte des zwanzigsten
Jahrhunderts, jener Ara der extremen Gewaltentfesselung durch zwei Welt-
kriege.

Seit 1951 haben sich Kommissionen aus Historikern, Didaktikern und
Schulbuchexperten zusammengefunden, um im bilateralen Diskurs zwischen
Deutschland und anderen européischen Lindern inhaltliche Vorschldge fiir
Schulbiicher und Geschichtswerke zu unterbreiten, die Einseitigkeiten tiber-
winden sollen und im Konsens von den verschiedenen beteiligten Gruppen
getragen werden. Seibt war Mitglied der Deutsch-Tschechischen Historiker-
kommission und leitete bis zu seinem Tod das Collegium Carolinum, die For-
schungsstelle fiir die béhmischen Linder in Miinchen. Als Medidvist dachte er
im Modus der longue durée und bemiihte sich darum, das Bewusstsein um die
jahrhundertelangen gemeinsamen Traditionen innerhalb Europas zu bestarken,
also jene historische Verbundenheit zu beschworen, die erst in der Phase der
nationalstaatlichen Abgrenzungen und kriegerischen Auseinandersetzungen
zerstort wurde. Sein Urteil {iber die um 1900 geborene Generation ist vernich-
tend. Denn die »Siinden« dieser »Grof3viter«, so schreibt er, »rithrten dagegen

3 Seibt 2001.
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aus ihrer politischen Unfihigkeit, neue taugliche Ordnungsbilder zu finden und
sich als bewufite Demokraten darin einzubinden.«* Gleichwohl halt er an der
Notwendigkeit des Gespriches der Generationen zur Verarbeitung von Historie
fest. Zwischen den Menschen in der Generationenfolge, so sieht es Seibt, besteht
dieses Gefiihl der Liebe, das Heine mitentsorgen will, denn die Titer sind ja auch
Familienvéter und Miitter. Zwar sind sie schuldig geworden, doch fiihlt man sich
ihnen emotional verbunden, denn man ist ja aufgewachsen als Mitglied von
Gemeinschaften, die sie gegriindet haben. Rettet die Grof$viter, so sollte ei-
gentlich der Titel des Buches lauten. Woran sind diese Ahnen gescheitert? Der
Ausweitung des Radius ihrer engen, aus dem Untertanenstaat des neunzehnten
Jahrhunderts stammenden Orientierungen auf die Welt-Ebene waren sie nicht
gewachsen: Der Erste Weltkrieg und der ihn abschlieflende Weltfrieden wiesen
»die Geschichte der Welt tatsichlich in eine neue Richtung.«’

In der zweiten Hailfte des zwanzigsten Jahrhunderts stabilisierten sich die
erweiterten politischen Raume zu einer vertraglich gefestigten Verbindung der
européischen Staaten. Heines Gedicht behélt auch fiir diese Phase seine At-
traktivitdt. 2004 entstand ein Kompilationsfilm der 25 Mitgliedsstaaten der EU
mit dem Titel: Europdische Visionen, in dessen deutschem Filmbeitrag das
Gedicht eingesetzt wird. Es steht dort als Vorbild fiir die Tradition der Forde-
rung, iberlieferte Feindbilder und Vorurteile innerhalb der Gemeinschaft zu
iberwinden.®

Lieder als Quelle und Korrektiv von Emotionen iiber Geschichte

Der Vorgang iiberrascht zunichst und ist erklirungsbediirftig. Denn warum
sollte ein Gedicht aus dem neunzehnten Jahrhundert im Zusammenhang mit
wichtigen Phianomenen der Geschichte bis in die Gegenwart hinein aussage-
kraftig sein? Ist es nicht Aufgabe der Historikerinnen und Historiker, den kol-
lektiven Diskurs zu versachlichen, die verschiedenen Perspektiven und Argu-
mente der beteiligten Gruppen zusammenzutragen und auf ihren Realitdtsgehalt
zu priifen? An die Gesetzmifligkeiten der quellengebundenen rationalen Ver-
arbeitung von Wirklichkeit ist die Gattung Lyrik aber nicht gebunden. Sie ver-
steht sich gerade umgekehrt als gefiihlvoll, wertend, individuell, ja unpolitisch.
Auch Heines Poesie folgt kiinstlerischen Mustern. Es fehlt vollig das fiir ein
klagendes Sprechen {iber die Geschichte typische Vokabular: Von Léndern,
Kriegen und Vertreibung ist keine Rede, auch nicht von Verlusten in der Familie

4 Ebd. 11.
5 Ebd.
6 Als deutscher Beitrag (2004) nach einer Idee von Lars von Trier, verfilmt von Fatih Akin.
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durch Gewaltausiibung der Herrschenden. Ohnehin gibt es keine Namen und
Fakten, die historisch konkret zugeordnet werden konnten.

Und doch ist es offensichtlich, dass es sich um eine Auseinandersetzung mit
Historie handelt. Es ist das Adjektiv alt, das auf eine Vergangenheit hinweist, die
fortwirkt und den Lebenden zur Last wird. Erganzend kommt ein anderes Ad-
jektiv hinzu: bédse, eine umfassende Negativbeschreibung, die in der Regel nur
benutzt wird, wenn alle menschlichen Ethik- und Moralsysteme missachtet
worden sind. Sie passt eigentlich nicht zu den Liedern, die ja Freude erzeugen
und Menschen unterhalten sollten. »Bose Menschen haben keine Lieder« heif3t
es im Sprichwort.” Im Gegensatz zu dieser populiren Aussage, die mit grofler
Wahrscheinlichkeit von einem Zeitgenossen Heines stammt, zeigt Heine wie-
derholt das gefihrliche Potenzial von Liedern auf. In seinem 1843 entstandenen
Versepos Deutschland. Ein Wintermdrchen beschreibt er, wie religiése Heils-
botschaften gezielt politisch eingesetzt werden, um Menschen ihre irdischen
Forderungen vergessen zu lassen und ihren berechtigten Protest zu ersticken:
»Das Eiapopeia vom Himmel« wird hier von einem ahnungslosen Kind mit
echtem Gefiihl vorgetragen. Gerade durch diese naive Gefiihlsbetontheit, so zeigt
er, konnen solche Lieder die Menschen tiuschen. Der Ich-Erzihler definiert
seine Aufgabe ganz aus der Ablehnung solcher bosen Lieder und verheifit eine
Alternative: »Ein neues Lied, ein bessres Lied, o Freunde, will ich euch dichten!«?

Bescheiden und selbstkritisch verspricht er nicht ein gutes, sondern nur ein
relational zu den alten besseres Lied. Damit {iberwindet er das Pathos der do-
minierenden literarischen Richtung seiner Zeit, der Romantik. An solchen fei-
nen Nuancen erkennt man den nicht in platten Gegensatzpaaren denkenden
groflen Dichter. Eine polare Entsprechung zu den bosen Liedern vermisst man
auch bei der Bestiickung des Sarges: Erwarten wiirde man die Gefiihle Hass, Wut
und Verzweiflung. Heine {iberrascht dagegen mit dem Begriff Schmerz, der
zudem erst an zweiter Stelle kommt. Primdr wird die Liebe begraben, jenes
Gefiihl, das in der Zeit der Romantik als literarischer Topos ja eigentlich erst
erfunden wurde. Als iiberbordendes Gefiihl und unendlich fortdauernde Ver-
bindung stellt Liebe ein neues Ideal des Biirgertums dar, dem zweifellos auch
Heine angehorte. Gerade die Liebe aber, so zeigt es Heine, legitimiert die falschen
Kontinuitédten, Traditionen und Tone. Wenn sie begraben wird, hort auch die
Vorstellung auf, man sei unentrinnbar den Vorfahren verbunden, denen man
auch ihre Bosheit und Siinden noch verzeihen miisse.

7 Das Sprichwort ist vermutlich abgeleitet aus einem 1804 entstandenen Gedicht von Johann
Gottfried Seume.
8 Heine 1843.
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Lieder sind von Generation zu Generation weitergegebene narrative Tradi-
tionen und oft an die Kinderzeit gebunden. Auch Heines Gedicht ist einfach wie
ein einlullendes Wiegenlied aufgebaut; in seinen vierzeiligen Strophen repro-
duziert er die Vorstellungen seiner Zeit von der einzigartigen Magie der
Volkspoesie. Trotz seiner Diagnose entzieht er sich gerade nicht diesem Medium.
Aus der Unterscheidung zwischen den alten bdsen und den neuen besseren
Liedern leitet er vielmehr seine zentrale Aufgabe, ja Identitit ab. Gerade im
Medium der Poesie, die ganz aus Gefiihlen lebt, entwirft er also eine Kritik an
deren Gefahren: der religiosen und politischen Vereinnahmung des Genres zur
Volksverdummung.

Ist aber diese Botschaft eines Dichters der ersten Hilfte des neunzehnten
Jahrhunderts, das durch den Kampf um die biirgerlichen Revolutionen gepragt
war, noch immer aktuell? In der Tat liegt in der Indifferenz, wer denn eigentlich
die bosen Gegner und Feinde sind, gerade die iiberzeitliche Wirkung dieses
Liedes. Der lyrische Sprecher beschreibt einen befreienden und bewussten Akt
der Auswahl und Ausgrenzung negativer Traditionen aus dem Bewusstsein.
Dazu lassen sich erstaunliche Parallelen seiner Wortwahl zu aktuellen Diskus-
sionen innerhalb der Kulturwissenschaften finden: Das Dingsymbol des rie-
sengroflen Sarges, der zwar kollektiv bestiickt, aber nicht versenkt wird, erinnert
an einen Gedichtnisspeicher, eine Art Archiv, das eine Ordnungsfunktion er-
fiillt.” Und auch die Kommunikationsstrukturen, die er beschreibt, entsprechen
aktuellen Vorstellungen von Erinnerungsarbeit: Das Gedicht simuliert das le-
bendige Gesprich eines Individuums mit einer Gruppe, einem Plural von An-
gesprochenen. Es wird gefordert, gefragt, gemeinsam gehandelt und vertrau-
ensvoll Personliches mitgeteilt. Die unkontrollierbare Uberwiltigung durch
ungewollte Gefiihle wird dabei rational eingegrenzt. Der Text bestdrkt sowohl
das Misstrauen gegeniiber den schidlichen Uberlieferungen, als auch das Be-
wusstsein von der Kraft, sich in diese nicht einfach als passives Opfer zu ergeben,
sondern sie gemeinsam zu bannen. Heine transzendiert damit das fiir die Ro-
mantik typische Konzept von der Natiirlichkeit der Gefithle und nimmt eine sehr
(post)moderne Vorstellung von ihrer Variabilitit und ihrem Konstruktions-
charakter voraus.

Der betont rationalen Sprache und den sachlichen Genres der europdischen
Historiographie fiigt der politische Dichter Heine also eine Dimension hinzu,
indem er hier in satirischer Sprache vorfiihrt, wie man von Gefiihlen sprechen
kann, ohne sich ihnen auszuliefern.'® Ist dieses kulturelle Muster fiir Erinne-

9 Vgl. dazu die Diskussionen um die Gedéchtnis- und Erinnerungskulturforschung, die mit
den Namen Aleida und Jan Assmann verbunden sind; zuletzt Erll 2011.
10 Zur Frage nach dem historischen Aussagewert narrativer Quellen gibt es eine umfangreiche
Fachliteratur.
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rungsarbeit, das die rdumlichen und zeitlichen Entgrenzungen von zwei Jahr-
hunderten iiberstand, als universales Vorbild geeignet, der Herausforderung der
globalen Welt gerecht zu werden?

Der koloniale Grofdvater und seine europiaischen Enkel. Ein Defizit

Von historischen Schmerzen innerhalb Europas war die Rede. Doch wie steht es
um das Verhiltnis dieses Kontinentes zum afrikanischen? Eine Bearbeitung der
Geschichte der Kommunikation insbesondere zwischen Afrika stidlich der Sa-
hara und européischen Landern wurde bisher vernachldssigt. Afrikanische
Historiker beobachten bei Besuchen in Deutschland die vollige Dominanz des
innereuropdischen Geschichtsdiskurses mit Befremden und protestieren gegen
den mangelnden Einschluss ihrer Region in Erinnerungspolitik und Sinnent-
wiirfe von Geschichte. Auch in Seibts typisierender Aufzahlung der Grofeltern,
deren Lieder zu bearbeiten sind, gibt es zwar den konservativen, christlichen,
roten, jiiddischen usw. Ahnen," doch fehlt die Gestalt des kolonialen Vorfahren.
Von diesem aber wiissten wir gerne mehr und wir miissen mit ihm umgehen
lernen, um die Verbundenheit der Menschen auf diesem Teil des Globusses
richtig verstehen zu konnen.

Dieses Defizit wird weltweit wahrgenommen. Als eigene Forschungsrichtung
definieren sich die Postcolonial Studies, die vor allem auf auflereuropdische
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zuriickgehen.'? Diese entwerfen ein
Epochenkonzept, das das Phdnomen des Kolonialismus ganz in den Mittelpunkt
stellt. Die Weltgeschichte teilen sie auf in die Epochen vor, wihrend und nach
dem Kolonialismus, den sie fiir die zentrale Gelenkstelle halten. Sie fordern den
Abbau der voélligen Dominanz eurozentristischer Perspektivierung im histori-
schen Schrifttum und die Zuriickschrumpfung dieses Kontinents auf eine rea-
listische relationale Grofle gegeniiber den anderen Riumen dieser Welt."”” Die
zunéchst unendlich scheinende globale Geschichte wird durch einen Boom von
Neuerscheinungen erschlossen, die die Historie unter internationalen Per-
spektiven aufbereiten und ein strukturiertes Uberblickswissen vermitteln.'*

11 Seibt 2001; Kapiteliiberschriften, die die verschiedenen familidaren Milieus kennzeichnen
und mit den Grofimiittern enden.

12 Uberblicksartikel und Begriffsklirungen in deutscher Sprache finden sich in: Kreff, Knoll
und Gingrich 2011.

13 Chakrabarty 2010. Das Werk des indischen Historikers und Mitbegriinders der Subaltern
Studies, der in Chicago lehrt, erschien bereits 2000 in englischer Sprache; ein Beispiel fiir die
verzogerte Rezeption wegweisender Studien zu diesem Thema im deutschen Sprachraum.

14 Demel u.a. 2009-2010. Seit September 2012 erscheint die Neue Fischer Weltgeschichte in 21
Binden. Akira Iriye und Jiirgen Osterhammel geben die sechsbéndige Geschichte der Welt
heraus, deren erster Band 2012 erschienen ist.
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Noch vor wenigen Jahren war die Auffassung verbreitet, Globalitdt beschreibe
einen gegenwirtigen Zustand, der sich in jiingster Zeit aus der Moderne her-
ausbildete. Vormoderne Gesellschaften dagegen seien hochstens gekennzeich-
net durch »Globalisierungsanldufe, die als »Vorgeschichte der Globalisierung«
bezeichnet werden konnten."” Langfristige Verflechtungen iiber die Linder und
Meere werden aber nun immer weiter in die Geschichte zuriickgeschrieben.
Uber mindestens drei Kontinente erstreckten sich wihrend der mittelalterlichen
Jahrhunderte hybride Kulturen und sie umfassten die monotheistischen Welt-
religionen Judentum, Christentum und Islam.'®

Neil MacGregor konfrontierte uns 2011 mit einer allumfassenden Geschichte
der Welt seit ihren Anfingen. An Objekten aus allen Regionen zeigt er, wie
Menschen ihren Alltag bewiltigten und ihm Sinn verliehen.”” Als Leiter des
Britischen Museums weif3 er sehr wohl um die Verstrickungen, die sich daraus
ergeben, dass sich alle Zeugnisse menschlichen Wirkens, die er vorstellt, in
London befinden. Alle Museen der Welt beruhten »auf der Hoffnung - auf der
Uberzeugung -, dass das Studium der Dinge zu einem besseren Verstindnis der
Welt fithren kann.«'® Diese Zusammenballung der materiellen Quellen, die von
dieser Welt zeugen, in nur wenigen Zentren ehemals kolonialer Weltméchte ist
eine Realitit, die aber auch Emotionen auslést. Denn der Verlust von Zeugnissen
der eigenen Kultur nimmt Menschen ein entscheidendes Stiick ihrer Identitit -
so sieht man es in den beraubten Regionen. Man fordert daher die Beutekunst
zuriick und weigert sich zum Teil auch, mit den Biichern zu arbeiten, in denen
allein die Enkel der Kolonialherren die Deutungsmacht iiber die Abldufe der
Weltgeschichte fiir sich in Anspruch nehmen."” Das Museum erinnert an den
Sarg Heines, und die Europder scheinen ihre bedringenden Gefiihle von Liebe
und Schmerz um die Geschichte dorthin ausgelagert zu haben. Ein Buch wie
dieses kann aber auch das Bewusstsein um die Verbundenheit wiederbeleben.

Das Thema der transkulturellen Verflechtung ist im Rahmen der Kultur-
wissenschaften als eines mit umfassender historischer Bedeutung definiert. Die
Verarbeitung der kolonialen Aufteilung der Welt und ihrer offen und subtil
fortwirkenden Strukturen stellen die wohl grofiten Herausforderungen an das
historische Lernen der Gegenwart dar.

15 Vgl. etwa Osterhammel und Petersson 2007, 25.

16 Vgl. dazu etwa Borgolte und Schneidmiiller 2010.

17 MacGregor 2011.

18 Ebd. 26.; vgl. dazu meine Rezension Lundt 2012b.

19 Als ich das Buch von MacGregor wihrend meiner Gastprofessur in Ghana 2011 in meinen
Kursen einsetzte, kam es fast zum Bruch mit meinen afrikanischen Kollegen, die mir vor-
warfen, kulturellen Imperialismus zu unterstiitzen.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

286 Bea Lundt

Augenhahe herstellen und Globalitit selber tun — ein Konzept

Die Geschichtsdidaktik akzeptiert diese Aufgabe etwas zogernd. Im Mittelpunkt
stehen deshalb Uberlegungen, wie sie im Rahmen des Geschichtsunterrichtes
erfiillt werden kann. Globalgeschichte diene dazu, so Urte Kocka, den Ge-
schichtsunterricht interessanter zu machen, eine bessere Orientierung in der
Realitdt dieser Welt zu vermitteln und der Herausforderung der Internationalitét
des Klassenraumes gerecht zu werden.” Allerdings wehrt sie sich dagegen, den
Lehrplan mit weiteren, neuen Inhalten zu (iiber)fiillen, denn eigentlich werde ja
im Geschichtsunterricht, so wird es in der Didaktik vertreten, immer schon der
Umgang mit der Alteritit eingetibt. Konfrontiert er doch im diachronen Modus
mit der Vielfalt und Andersartigkeit der vergangenen Zeiten. Lange schon sei die
Debatte um einen inhaltlichen Kanon beendet. Spitestens mit der Definition
historischer Kompetenzen als Ziel fiir historisches Lernen sei klar, dass sie an
verschiedenen Beispielen erworben werden koénnen. Eine weltgeschichtlich
orientierte Vollstindigkeit sei ohnehin nicht méglich, nicht sinnvoll und nicht
erstrebenswert.

Allerdings werden diese historischen Themen, die als bewéhrte Beispiele
dienen und sich im Schulbuch und Lehrplan fortschreiben, aus einer be-
stimmten Perspektive aufgerollt. Diese bleibt den Strukturen der westlichen
Meistererzdhlungen verhaftet, reproduziert das europdische Modell fiir gesell-
schaftliche Entwicklung und misst den Rest der Welt an diesem. Die Postcolonial
Studies sprechen daher vom Othering, dem Vorgang der Deutung, der das An-
dere vom Eigenen abspaltet. Damit erst wird es zugleich auch als das Fremde
definiert und ausgegrenzt. Wie sollen daher die so Geanderten je eine Chance
haben, ihre historischen Erfahrungen auf dem Verhandlungstisch iiber die
Deutungsmuster von Geschichte vorzufinden, geschweige denn selber an dem
Vorgang der Sinngebung und Bewertung zu partizipieren?

Ich gehe daher einen anderen Weg. Denn ich bin iiberzeugt davon: Die
Strukturen der globalisierten Welt konnen nur verstanden werden, wenn ein
aktiver personlicher Diskurs zwischen dem Globalen Norden und dem Globalen
Stiden zustande kommt, der sich auch den ambivalenten Emotionen stellt, damit
wir ein besseres Lied singen konnen. Nur wenige unserer Kollegen aus Afrika
kommen aber zu unseren Tagungen in Europa®’; sie haben kaum die ndtigen
Kontakte, aber auch kein Geld, um lange Reisen anzutreten und ihre Arbeiten zu
publizieren. Nicht zuletzt auch grenzen sie sich innerlich ab gegeniiber dem

20 Kocka 2012.

21 Der deutsche Kolonialismus wurde als neu entdeckt bezeichnet. Ende 2011 fanden ver-
schiedene Tagungen iiber dieses Thema in Deutschland statt, weitgehend ohne Beteiligung
von Afrikanern.
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westlichen Diskurs, in dem sie sich nicht aufgehoben fiihlen. Also miissen wir zu
ihnen gehen und das Gesprich suchen. Die Geschichtsbilder und Erinnerungen
aus den verschiedenen Kulturen gilt es im Dialog multiperspektivisch mitein-
ander zu konfrontieren. Nur auf Augenhéhe, also in der gleichberechtigten
Kooperation der verschiedenen Akteure kann ein Austausch stattfinden.
Réumliche Distanzen sind kein Hinderungsgrund fiir Verstindigung, denn sie
sind keine objektiven Groflen, sondern von Menschen geschaffene Barrieren.
Die den Globus umspannenden Kommunikationskandle der neuen Medien
stellen ein Angebot fiir Verstindigung und Kontaktaufnahme dar.

Transkulturelle Kommunikation ist also ein Handlungsmuster, das es aktiv zu
tun, selber zu realisieren gilt.”” Dabei geht es nicht nur um die Zirkulation von
Wissenselementen, sondern auch um die Begegnung zwischen Menschen mit
ihren Gefiihlen. Sie miissen ihre vielfiltigen Lieder gemeinsam priifen, ihr
Verhiltnis zu den verschiedenen Grofivitern und Grofimiittern sortieren und
kooperativ dariiber verhandeln, welche historischen Gefiihle erhalten und
welche tiberwunden werden miissen. Die Vielfalt der in einem solchen Prozess
aufscheinenden Emotionen entspricht der Hybriditit der Verhaltnisse und ist
damit ein Teil der Historie.

Mit Lehramtsstudierenden an einem geschichtstrichtigen Ort

Ich verbringe jedes Jahr ca. drei Monate in Ghana und baue dort Kooperationen
auf im Schulunterricht, in Forschung und Lehre, in Dorf und Stadt. In Flensburg
bereite ich Lehramtsstudierende auf ihr Schulpraktikum an verschiedenen
Einsatzorten in ghanaischen Schulen vor und berate sie bei ihrer Arbeit vor Ort.
Betreut wird dieser Einsatz der Studierenden auch von unserer Partneruniver-
sitat, der University of Education Winneba. Vier bis sechs Wochen lang nehme
ich eine Gastprofessur im Fach Geschichte an dieser Hochschule wahr, veran-
stalte in Zusammenarbeit mit ghanaischen Kolleginnen und Kollegen Tagungen,
Workshops und Exkursionen, bereite gemeinsame Forschungen und Publika-
tionen vor.”’

22 Einen kompetenten Umgang mit kulturellen Differenzen selber zu praktizieren fordern auch
Doris Weidemann, Arne Weidemann und Jiirgen Straub von den Lehrenden (Weidemann,
Weidemann und Straub 2007, 820); fiir die Schule wird interkulturelle Praxis angeregt in Erll
und Gymnich 2010, 160.

23 Der erste Tagungsband erschien Anfang 2013 in englischer Sprache in Berlin (Apoh und
Lundt 2013). Ein weiterer Tagungsband soll Ende 2013 herauskommen und ist derzeit in
Vorbereitung (Bea Lundt und Ulrich Marzolph (Hg.). Narrating (Hi)stories. Storytelling in
and about West-Africa). Meine afrikanischen Kontaktpartner sind sehr daran interessiert,
dass ihre Forschungen in Europa rezipiert werden.
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Was ist das fiir ein Raum, an dem wir Aufnahme finden und tétig werden? Seit
vielen Jahrhunderten fand an der Kiiste des heutigen Ghana ein Austausch
zwischen Vertretern europiischer und afrikanischer Kulturen statt, der sich auf
unterschiedliche Weise vollzog. Wir wissen um die Bedeutung des trans-
saharischen Handels, der lange vor der Ankunft der Kolonialherren an den
Kiisten Westafrikas die Kontakte zwischen Asien, Europa und Afrika prigte.
Waren wurden auf diesen Wegen transportiert, aber auch religiose Orientie-
rungen, Gedanken, Geschichten und Lieder. Timbuktu war wihrend der Zeit, die
wir in Europa Mittelalter nennen, ein spirituelles Zentrum der Gelehrsamkeit.
Die Region war durch einen besonderen natiirlichen Reichtum gesegnet. Der
Name Gold Coast, den die Kolonialmacht dem Gebiet gab, weist auf ihre Schitze
an diesem Edelmetall hin: Viele der Kronen Europas sind aus Ashantigold ge-
fertigt.* Als erstes Land in Afrika siidlich der Sahara erkdampfte sich die britische
Kolonie im Jahr 1957 die Unabhéngigkeit; Grund genug fiir jenen besonderen
Stolz und das Selbstvertrauen, das die Bewohner auszeichnet. Zwar waren die
Grenzen des Landes, das die Englidnder beherrschten, in kolonialer Willkiir ohne
Bezug zu kulturellen Zusammenhingen gezogen worden. Doch gab sich die
junge Republik den Namen Ghana, in symbolischer Nachfolge zu einem mit-
telalterlichen Reich, das weiter nordwestlich im Inland lag. Mit dieser Umbe-
nennung stellte man sich in eine lange eigene historische Kontinuitit im west-
afrikanischen Raum. Zugleich warnte der erste Staatsprisident Ghanas, Kwame
Nkrumah (1909 -1972), vor der Fortsetzung kolonialer Herrschaft auf kultu-
rellem Gebiet. Die Abhingigkeit von den Weiflen, die hier Obruni gerufen
werden, realisiert sich nicht nur durch die Ketten, die den Sklaven angelegt
wurden - Kolonialismus findet in den Kopfen der Menschen statt.

Doch sind auch seine materiellen Formen weithin sichtbar: Die Relikte der
europdischen Prisenz in diesem Teil Westafrikas ziehen sich die Kiiste entlang.
Es sind etwa 80 Befestigungen verschiedener Art: Handelszentren, militdrische
Stiitzpunkte, Sklavenburgen.” Die erste Festung bauten portugiesische Seefah-
rer um 1482: Der heute Elmina Castle benannte Stiitzpunkt war bald Streitobjekt
verschiedener européischer Miéchte. Die Kolonialgeschichte ist auch eine der
sexuellen Gewalt: Gezeigt wird den Besuchern die Balustrade, von der aus der
Gouverneur die Sklavinnen im Hof in Augenschein nahm, um sich, so wird es
erzahlt, tiglich eine neue Sexualpartnerin auszusuchen. Viele der Menschen an
der Kiiste fiihren ihren Stammbaum auf Europder zuriick und erinnern in
Namen und/oder Aussehen an diese kolonialen Groflviter. Zu Recht hat die
UNESCO alle diese Bauten zum Weltkulturerbe ernannt, und damit anerkannt,

24 Lundt 2011b.
25 Anquandah 1999, 20. Die Zahl »about sixty forts« wird fiir Ghana genannt in St. Clair 2007,
Klappentext. Viele der Burgen sind verfallen, einige neu aufgebaut.
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dass sie fiir das kollektive Geddchtnis der gesamten Menschheit von erhaltens-
werter Bedeutung sind: globale Erinnerungsorte, an denen wir den Kanonen
unserer kolonialen Grof3viter begegnen, aber auch unseren ganz realen Stief-
geschwistern, die sie dort zeugten.

Nicht erst durch die Berliner Kongokonferenz 1884 - 1885 ist die Geschichte
Afrikas auch mit der deutschen Kolonialpolitik verwoben. Seit 1683 lie3 der
GrofSe Kurfiirst Friedrich Wilhelm I. an der Kiiste Ghanas die Festung Grof3-
Friedrichsburg anlegen.’® Im Bundesland Brandenburg gibt es seit Jahren Be-
miihungen, sich vor Ort aktiv um die gemeinsame Verarbeitung der Erinnerung
an die deutsche Kolonialzeit in Ghana zu kiimmern; Biirgerinitiativen betreiben
humanitdre Arbeit in Ghana, man erméglicht Kindern den Schulbesuch. Ein
Begleitband dokumentiert die Aktionen im Gedenkjahr 2008.”” Fiir 2013 sind
Aktivitdten in Vorbereitung: eine Ausstellung und eine Tagung in Berlin, die
dem Bild von der Herrschaft der Preuflenkonige die wenig beachtete Facette
ihres kolonialen Abenteuers hinzufiigen sollen.

Auch in anderen Gebieten Ghanas haben Deutsche regiert. So gehorten Teile
des Ostens Ghanas in der Voltaregion zu der deutschen Kolonie Togoland. Doch
zéhlen im ghanaischen Bewusstsein ohnehin nicht die offiziellen Machtreviere
der Politik. Auf einer Tagung zum deutschen Kolonialismus, die ich auf Wunsch
meiner afrikanischen Kollegen und in Kooperation mit ihnen im Oktober 2011
an der University of Education Winneba veranstaltete®, spielte und sang uns ein
Teilnehmer Klagelieder iiber deutsche Soldaten vor, die in den Norden Ghanas
eindrangen; einer von ihnen ist sein Grofivater. Bis heute existiert ein Dialog der
Trommeln. Deutlicher als diplomatische Schriften spiegeln solche Zeugnisse die
oral bewahrte kulturelle Erinnerung. Die Kolonialgeschichte denkt in offiziellen
Grenzen: Sie berichtet von der Eroberung von Herrschaftsgebieten, nicht aber
von den tagtaglichen Begegnungen, denn die Weiflen verharrten nicht in ihren
Kastellen; sie bewegten sich im Land. Die alten bosen Lieder, die Trdume
schlimm und arg, erzdhlen im Gegensatz zu den historiographischen Schriften
davon, welche Kommunikationen zwischen Menschen stattfanden und wie diese
sie deuteten. Historisches Lernen sollte die Kompetenz vermitteln, die Sprache
solcher Lieder zu entziffern.

26 Heyden 2001.
27 Klocksin und Priifer 2008.
28 Lundt 2011a.
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Geschichte in Ghana

Wenn die européischen Geschichtsdarstellungen nicht verlasslich sind, weil sie
die Gefiihle der Menschen in den Landern des Globalen Siidens oft nicht be-
riicksichtigen - ist Geschichte in Ghana etwas anderes als in Europa? Es ist
zweifellos eine sehr vielschichtige Mischung aus Traditionen, europdischen
Einfliisssen und Institutionalisierungen auf einer Fachebene. Unsere ilteren
Kontaktpersonen sind noch wihrend der Kolonialzeit ausgebildet worden. Auf
den Missionsschulen hatte man ihnen gesagt, ihr Land habe keine eigene Ge-
schichte gehabt, bis die Européer vor ihrer Kiiste landeten. Diese Generation hat
die Jahre der Loslosung aus den unmittelbaren Machtstrukturen aktiv getragen
und sie ist besonders sensibel und ablehnend gegeniiber einer Beeinflussung
durch Fremde aus anderen Kulturen.”” Gerade aus Ghana aber kommen auch
Anregungen, die Zeit des jahrhundertelangen Sklavenhandels nicht einfach als
Opferdasein zu beklagen, bei dem man hilflos fremden Eroberern ausgesetzt
war. Es geht nicht nur um die Beteiligung und Schuld der fremden Grof3viter,
sondern auch der afrikanischen Ahnen, die mit den Eindringenden kollabo-
rierten. Akosua Adoma Perbi, Geschichtsprofessorin an der University of Ghana
in Legon bei Accra, erforschte die einheimischen (indigenous) Traditionen der
Sklaverei, die in Ghana betrieben wurden; ihr Buch liegt in den Buchhandlungen
des Landes aus.”® Doch ist ihre diffizile Analyse nicht in die Museumsdidaktik
der Guides eingedrungen, die vor allem afroamerikanische Besucher durch die
slave dungeons filhren. »Mogen diejenigen, die zuriickkehren, hier ihre Wurzeln
findeng, heifit es auf einer Tafel in der Burg, ein Wunsch, der sich zumeist nicht
erfiillt, weil seit der Zeit der Verschleppung zu viele Einfliisse wirksam wurden,
um diesen Ort als Ursprung wiederzuerkennen.

Die Aufarbeitung von Geschichte in Ghana erfolgt zu Recht auf verschiedenen
Ebenen, entsprechend den Bediirfnissen der daran beteiligten Gruppen. Die
schulische Institutionalisierung des historischen Denkens folgt weitgehend dem
Modell der englischen Kolonialmacht. Als eigenstiandiges Schulfach wird Ge-
schichte erst in der Oberstufe als Wahlfach angeboten, doch sind historische
Gesichtspunkte Bestandteil eines integrierten Faches Civic Education (Grund-
schule Klasse 1 -6) sowie Social Studies (Sekundarstufe I). Die vier Universitaten
in Kumasi, Legon bei Accra, Cape Coast und Winneba, mit denen uns Part-
nerschaftsabkommen verbinden, verfiigen jeweils iiber eine Professur fiir Ge-
schichte sowie verschiedene Mitarbeiter. Doch steht in naher Zukunft ein Ge-
nerationenwechsel bevor, der sich als schwierig erweist, denn der im Ausland
ausgebildete Nachwuchs kehrt nicht nach Ghana zuriick (Braindrain).

29 Vgl. dazu ein élteres Werk, das autobiografische Schriften auswertet: Grohs 1967.
30 Perbi 2004.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

Die alten bésen Lieder 291

Auffallend viele historisch ausgebildete Ghanaer fanden aber bisher eine
Stelle im Fachbereich der African Studies, aus dem die Studierenden aller Facher
Pflichtveranstaltungen belegen miissen. Auch die Curricula fiir die Ge-
schichtsstudierenden zeigen: Schon lange nicht mehr sind die Lehrwerke der
Missionare mafigeblich fiir den Wissenskanon iiber das Vergangene. Geschichte
ist ein Modus der afrikanischen Selbstvergewisserung und erfiillt identifikato-
rische Bediirfnisse in Abgrenzung gegeniiber den ehemaligen Kolonialherren.
Doch sind die Reprisentanten der Universititen und Schulen dabei, diese in-
stitutionelle Basis fiir die Ausbildung im Fach Geschichte neu zu durchdenken.
Einem solchen neuen Konzept entsprechend wurden Lecturer-Stellen an der
Universitit Legon im Jahre 2011 international ausgeschrieben. Seit 2012 lehren
dort vier amerikanische und ein norwegischer Historiker, ein Beleg dafiir, dass
der Ort fiir junge Hochschullehrer aus Ubersee sehr attraktiv geworden ist. Es
bleibt abzuwarten, welche Folgen ihre Présenz fiir die Inhalte der Ausbildung
hat.

Ohnehin ist historische Orientierung ein wichtiger, ja allgegenwirtiger Be-
standteil der Tradition Westafrikas. So gelten innerhalb der in Ghana domi-
nierenden Akan-Kultur Vergangenheit und Zukunft als eng verbunden. Der
Sankofa, ein Vogel, steht symbolisch fiir das Verstindnis von Historie: Die
Ikonografie ist genau festgelegt: Indem das Tier seinen Kopf nach hinten wendet
und zuriickblickt, gelingt es ihm, sein Ei von seinem Riicken zu nehmen und
damit zu verhindern, dass es zu Boden féllt. Dieses Ei steht fiir die nachfolgenden
Generationen, die der Fiirsorge bediirfen und erst ausgebriitet werden miissen.
Erst durch eine aktive Handlung werden die Erkenntnisse aus der Vergangenheit
fiir die Zukunft fruchtbar gemacht. Bei dem gezielten Riickgriff auf Traditionen,
so wird die Symbolik erklért, wird ein Teil des Eigenen bewusst; die kreative
Kraft kann weitergegeben werden und das neue Leben sich entfalten.”

Alle drei Zeitdimensionen sind also in dieser Figur représentiert, die einen
harmonischen und in sich geschlossenen Bewegungsablauf vollzieht. Der San-
kofa ist duflerst populdr: Er findet sich in Abbildungen, als Skulptur und als
Schmuck auf Gebrauchsgegenstinden (etwa Kdmmen). Er begleitet also Men-
schen als visuelle Mahnung, das Zukiinftige zu entfalten, indem man das Alte
bewahrt, und dieser Gedanke ist ein fester Bestandteil des Alltagslebens. Mit
diesem traditionellen Symbol identifizieren sich aber auch alle Menschen, die
offiziell mit Geschichte als Wissenschaft umgehen.

31 Artikel: Sankofa. In: Wikipedia (zuletzt gepriift am 31. Januar 2013).
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Abb. 1: Der Sankofa, Symbol fiir Geschichte in westafrikanischen Kulturen.
© bagaball via Wikimedia Commons

Die afrikanischen Grofdviter

Geschichte wird in Ghana, auch das zeigt der Sankofa, deutlich iiber die Ab-
stammung definiert. Eine besondere Rolle spielen die Vorfahren. Mit ihnen wird
ein stindiges Gesprach gefithrt. Wichtige Treffen beginnen mit der Libation,
dem Trankopfer fiir die Ahnen. Innerhalb dieses Rituales werden sie gerufen, als
Teil der Gemeinschaft begriifit und iiber den Anlass der Veranstaltung infor-
miert; ihre Meinung ist gefragt, man konsumiert symbolisch gemeinsam mit
ihnen ein Getrank. Die Grenzen zwischen der Welt des Diesseits und dem Ort der
Toten sind durchldssig und fliissig und konnen immer wieder verschoben
werden.

Bald nach unserer Ankunft in einem kleinen Ort steht daher ein Besuch bei
dem traditionellen Oberhaupt der Region an: dem Paramount Chief. Meine
Studierenden und mich sowie unsere einheimischen Begleiter empfingt er
umgeben von seinem Thronrat, etwa sechs bis acht Mdnnern verschiedenen
Alters. Alle tragen die traditionelle Kleidung: Ein farbiger kunstvoll gewebter
Stoff wird (wie die griechische Toga) um den Korper geschlungen und iiber eine
Schulter gelegt. Wir bringen eine Flasche Whisky mit. Diese wird ge6ffnet und
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Spritzer tiber der Tiirschwelle vergossen; die Ahnen werden sie dort holen, man
darf sie daher nicht wegwischen. Dazu wird in der Landessprache mit ihnen
iiber unsere Ankunft gesprochen. Eine bange Sekunde lang fragen wir uns, ob
diese sich an die bosen Taten unserer kolonialen Grof3viter erinnern und uns die
Sympathie verwehren werden. Haben wir nicht mit unseren eigenen Grof3viatern
genug zu tun? Aber stets sind uns die afrikanischen Ahnen wohlgesonnen, unter
ihrem Schutz kdnnen wir am néchsten Tag beruhigt unsere Arbeit beginnen. Ja,
oft genug werden wir symbolisch in die Familien aufgenommen; die integrative
Kraft der westafrikanischen Kulturen ist grofi. Libation, so sage ich meinen ob
des »heidnischen« Rituales erschrockenen Studierenden, ist eine Weise, die Tiir
zur Vergangenheit aufzustoflen. Genau das ist auch das Ziel des Faches Ge-
schichte.

Aufbesondere Weise sind also unsere Einsatzorte in Ghana durch die Prasenz
des Historischen sowie eine lebendige Kommunikation zwischen den Genera-
tionen iiber ihre Erfahrungen gepragt. Die Gefiihle sind hybrid wie die Kulturen:
Wir werden mit Abwehr und Misstrauen behandelt, aber auch mit Freude
willkommen geheifien: Akwaaba!

Nachholbedarf — Transkulturelle Kommunikation im Fach
Geschichte

Zwar ist transkulturelle Kommunikation eine Schlisselkompetenz fiir Lehre-
rinnen und Lehrer im einundzwanzigsten Jahrhundert,”> doch gibt es bisher
noch wenig gesicherte Erkenntnisse dariiber, wie sich Nord-Siid-Kooperationen
auf Lehramtsstudierende auswirken. Nur die Padagogischen Hochschulen in der
Schweiz haben 2009 einen Sammelband mit Erfahrungsberichten vorgelegt.”
Weitgehend fehlten noch alle theoretischen Grundlagen in der erziehungswis-
senschaftlichen Erforschung der Auswirkungen von Nord-Siid-Partnerschaften
auf den Bereich der Lehramtsausbildung, so heif3t es dort im Vorwort.>*

Das gilt in besonderem Mafe fiir das Fach Geschichte. Der Anteil an aus-
lindischen Studierenden, die entsprechende Studiengdnge wihlen, ist in
Deutschland besonders gering. Denn diese Disziplin ist auch inhaltlich deutlich
uiber regionale Schwerpunkte definiert, die gerade aulereuropdische Lander aus
dem Wissenskanon weitgehend ausschlieflen. So besteht die nicht ganz unbe-

32 Erll und Gymnich 2010.

33 Sieber und Lottenbach 2009.

34 Schertenleib 2009, 13. An der Universitdt Flensburg wird es eine Evaluation der Schul-
praktika unserer Studierenden in Ghana geben, die iiber einen Zeitraum von einigen Jahren
die Auswirkungen dieses Einsatzes untersuchen wird. Eine Publikation der Ergebnisse ist
geplant.
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rechtigte Vorstellung, es werde die eigene, namlich deutsche Geschichte betrie-
ben, die nur durch einige Ausblicke in ebenfalls nationalstaatliche Entwick-
lungen von Nachbarldndern ergianzt werde: etwa durch ein Kapitel zur franzo-
sischen Revolution. Solange weltgeschichtliche Perspektiven nur eine Dimen-
sion der bisher vertrauten Themen darstellen, ist eine angemessene Wiirdigung
auflereuropéischer Geschichtsbilder in der Schule nicht zu erwarten. Wihrend
die Entwicklung an Hochschule und Schule stagniert, zeugen zahlreiche Anstof3e
aus der Offentlichkeit von dem groflen Interesse und Bedarf, afrikanische Kul-
turen in der westlichen Welt gegenwirtiger zu machen.”

Auch an den mafigeblichen interdisziplindren Kooperationen war Geschichte
bisher nicht beteiligt. So hat keine Vertreterin und kein Vertreter des Faches
Geschichte an dem wegweisenden Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung’® mitgearbeitet, das in Zusammenarbeit des Bundesministeriums fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung und der Kultusminister-
konferenz entstand und 2007 ins Netz gestellt wurde. Dabei weist bereits der
Begriff Nachhaltigkeit deutlich auf die Zeitkomponente und miisste alle histo-
risch geschulten Menschen wachriitteln. Die Dekade, die unter diesem Motto
stand, wird 2014 beendet sein, ohne dass sichtbar wiirde, dass sie fiir das his-
torische Lernen rezipiert wurde. Wenig zur Kenntnis genommen wurden auch
die Ansitze von Jorn Risen und anderen, eine Interkulturelle Geschichtswis-
senschaft zu begriinden, die auf Gesprichen mit Reprisentanten anderer Kul-
turen beruht.”” Versuche, transkulturelle Kompetenzen aus historischer Sicht zu
definieren, werden oft theorieverliebt am heimischen Schreibtisch vorgenom-
men und entbehren hiufig jeglicher empirischer Basis. Die Bereitschaft und
Fahigkeit, Kontakte mit anderen Kulturen wirklich selber herzustellen, ist bisher
wenig ausgepragt.”®

Die neuen Studienginge tiberwinden die Tradition der regionalen Be-
grenztheit in der Lehramtsausbildung. Durch vielseitige Werbemafinahmen
versucht man, Studierende zu einem Auslandsaufenthalt zu motivieren. Aber
auch dabei stehen andere Ficher im Mittelpunkt, so wird vor allem fiir Fir-
menpraktika in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengingen geworben.”

35 Ich erinnere an die Ausstellungen in New York, London und Ziirich; Kataloge: Drewal und
Schildkrout 2009 und 2010; LaGamma 2012.

36 BMZ und KMK 2007.

37 Riisen 2007.

38 Kooperationen im auflereuropiischen Bereich setzen langfristige personliche Kontakte
voraus. Seit ich in Ghana Projekte aufbaue, versuchen Kollegen, sich kurzfristig an diese
anzuhingen, ja die vor Ort geschaffenen Strukturen zu {ibernehmen. Dabei kommt es zu
empfindlichen Stérungen in der Kommunikation mit dem Gastland, weil die bisherigen
Absprachen mit den Kontaktpartnern nicht eingehalten werden. Vor einem kurzfristigen,
naiven und kulturunsensiblen Agieren in Afrika ist nur zu warnen.

39 So etwa in dem in allen Universititen ausliegende Magazin Go Out! Studieren Weltweit, das
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Dahinter steht eine Vorstellung von der Berufspraxis: Handel wird in der ganzen
Welt betrieben, daher miissen zukiinftige Okonomen und Diplomaten sich in-
ternational profilieren. Lehrerinnen und Lehrer bleiben ein Leben lang in ihrer
Winkelschule. So reproduziert sich die provinzielle Beschrinktheit des Berufes
sowie des Bildes von ihm auch weiterhin.

Die fehlende Erfahrung im Fach Geschichte mit Kooperationen in ehemaligen
Kolonien steht also deutlich im Zusammenhang mit der Verhaftung des Faches
in den Traditionen des Staates im neunzehnten Jahrhundert, als es weitgehend
seine Pragung erfuhr und das Schulfach Geschichte definierte. Umso klarer ist,
dass Aktivititen in Landern des Globalen Siidens geeignet sind, nicht nur per-
sonliche Geschichtserfahrungen zu vermitteln, sondern dariiber hinaus auch die
Grenzen der Fachstruktur aufzubrechen.

Eine Ausnahme — Das ASA-Programm

Bei seinem Besuch in Deutschland 1962 bat John FE. Kennedy darum, mit jungen
Deutschen zusammenzutreffen, die schon einmal in der »Dritten Welt« gewesen
waren. Die Bundesregierung bemiihte sich darum, diesen Wunsch zu erfiillen.
Doch gab es nur eine Gruppe, die in Frage kam: Teilnehmende am ASA-Pro-
gramm. Zundchst aus Eigeninitiative waren seit 1960 Studierende einige Monate
in Lander des globalen Siidens gereist, um dort Projekte durchzufiihren; daraus
entwickelten sich Arbeits- und Studienaufenthalte in Asien, Siidamerika, Afrika
(ASA).” Bis heute haben die meisten deutschen Mitarbeitenden in der Ent-
wicklungszusammenarbeit und in den Internationalen Organisationen ihre
ersten Auslandserfahrungen als Studierende bei einem ASA gemacht.

Doch reicht es nicht, einfach in ein auflereuropdisches Land zu reisen. Der
emotionale Aufruhr, in den man durch die Konfrontation mit anderen Kulturen
gerit, ist vor allem in der Ethnologie als Kulturschock bekannt. Dieser stellt eine
fundamentale Verunsicherung vertrauter Optionen dar. Aus langfristigen Be-
obachtungen wurde ein Phasenmodell entwickelt, wie sich idealtypisch die
Gefiihle gegeniiber der eigenen und anderen Kultur in der Zeitdimension ent-
wickeln: Einer Anfangsphase der Euphorie und Verbriiderung (Honeymoon)
folgt zundchst eine der Abwehr und Wut, die erst langsam zu einer Integration
beider Kulturen in die Personlichkeitsstruktur fithrt. Durch einen relativ kurz-

2011 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und dem DAAD herausgegeben
wurde.

40 Der Journalist Gerd Meuer (ASA Nigeria 1962) berichtet {iber seine Begegnung mit Kennedy
in ASA-Programm 2010, 39. Ich selber war 1972 mit dem ASA-Programm zum ersten Mal fiir
drei Monate in Ghana; 1973 war ich als Vorbereitungsreferentin fiir die nichste ausreisende
Gruppe titig.
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fristigen Aufenthalt kann es also gerade zum Ausbrechen und zur Festigung
bisher latenter Vorurteile kommen. Das ASA-Programm hat im Bewusstsein
dieser Problematik ein Konzept entwickelt, das niemanden im schwierigen
Stadium alleinlédsst: durch die Aufarbeitung der Erfahrungen in Gruppen mit
anderen Studierenden, in denen offen diskutiert wird sowie durch langfristige
Bindungen der Teilnehmenden an das ASA-Programm. So werden Hilfen im
Umgang mit dem Fremden von Jahrgang zu Jahrgang weitergegeben und sind
iber die Berufspraxis der Ehemaligen (Alt-ASAten) auch weiterhin lebendig.

Bereits in seinen ersten Jahren war das ASA-Programm ein Zentrum fiir
fundierte Gesellschaftskritik und die intellektuelle Durchdringung innovativer
Konzepte. ASAten kehrten erniichtert und kritisch gegeniiber ihrem eigenen
Land und seinem Selbstverstindnis als fortschrittliche Industrienation zuriick.
Im Jahr 1977 gaben sie mehrheitlich an, sie hitten selber mehr bekommen als die
Menschen ihrer Gastlinder von ihnen hétten lernen kénnen. Entwicklungshilfe
verstanden sie als »Kaschieren von Ausbeutung« und hofften demgegeniiber auf
eine »neue Weltwirtschaftsordnung«.* Wiirden die Kriterien Nachhaltigkeit,
Okologie, Gleichheit und sozial vertrigliche Entwicklung angesetzt, sei
Deutschland ein Entwicklungsland, so formulieren es immer wieder die aus
Landern des Globalen Siidens zuriickgekehrten Studierenden. Bereits 1993
griindeten ASAten einen Arbeitskreis, der sich mit der Frage der Umweltver-
traglichkeit in der Entwicklungszusammenarbeit beschéftigte. Gerade im Sinne
einer ficheriibergreifenden Integration natur- und kulturwissenschaftlicher
Faktoren sind ASAten hervorgetreten. Im Jahr 2000 entstand eine entwick-
lungspolitische Lernwerkstatt. »ASAt_innen fithren Aktionen durch, die das
Interesse fiir globale Zusammenhinge wecken und Wege zu nachhaltigem und
sozial bewusstem Handeln aufzeigen«,” so heifit es in der Festschrift zum
50. Geburtstag des ASA-Programms 2010. Dort werden biografische Beitrige
gesammelt, die unter den Uberschriften Lernen, Erfahren, Bewegen den Be-
wusstseinsprozess von Teilnehmenden aus fiinf Jahrzehnten dokumentieren.
Dieser Dreischritt reprisentiert die besonderen Erfolge und die Qualitit des
Programmes, das den heutigen Stand der Diskussion um die Lernspirale fiir
interkulturelle Kompetenzen um Jahrzehnte vorausgenommen hat. Denn in der
Tat: Die drei Komponenten der »kognitiven«, »affektiven«, und der »pragma-
tisch-kommunikativen Teilkompetenz«*, so wird es in Uberblicksdarstellungen
2010 beschrieben, erginzen sich gegenseitig zu einer interkulturellen Hand-
lungskompetenz im globalen Spektrum dieser Welt. Nur langfristig ist also eine
nachhaltige Bewusstseinsanderung durch einen Afrikaaufenthalt zu erwarten.

41 Ebd. 30.
42 Ebd. 4.
43 Vgl. die Zusammenfassung bei Erll und Gymnich 2010, 149.
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Es bedarf der kultursensiblen Vorbereitung, Begleitung und der dauerhaften
Betreuung von Gruppen, die dort titig werden.

Zielperspektiven

Die europiische rationale Historiographie hat sich noch immer nicht ganz aus
ihren Anfingen im neunzehnten Jahrhundert befreit. Gerade bei der Ausweitung
der traditionellen Raumkonzepte von der Nationalgeschichte zur Historie der
globalen Welt zeigen sich die klebrigen Reste einer Verhaftung in den Tradi-
tionen eines polaren Denkens, das den Globus von einer {iberlegen gedachten
Nordhalbkugel her deutet.* Noch immer lebt diese Welt aus den Gegensitzen
von Schwarz und Weif3, konstruiert ein historisches Wir, das auf dem Ausschluss
des Andersartigen beruht, und verweigert sich anderen Modellen des Umgangs
mit der Vergangenheit, die stirker personell und kollektivistisch {iber einen
Ahnenbezug konstruiert sind und eine Durchldssigkeit des Diesseits und Jen-
seits einschlieflen. Indem sie iiber die Anderen spricht und nicht mit ihnen lebt,
ignoriert sie deren Deutungsbediirfnisse und Emotionen. Gerade Schule und
Lehrerberuf sind traditionell provinziell gepragt und kreisen um die Erhaltung
der lokalen Eliten und Reproduktion der Hierarchien. Eine Internationalisie-
rung der Lehramtsausbildung ist dringend geboten und sollte durch einen ak-
tiven Dialog gekennzeichnet sein.

Solche Begegnungen im Nord-Siid-Dialog sind freilich nicht einfach und sie
fordern vor allem die Verarbeitung von Emotionen heraus. Das Zusammen-
brechen der fiir selbstverstindlich gehaltenen Paradigma wird zunichst vor
allem als Verlust erfahren: ein Kulturschock. Dabei wird gerade auch das Po-
dium, auf dem Schule und Bildung in der Selbstwahrnehmung zukiinftiger
Lehrerinnen und Lehrer stehen, wackelig. Dazu gehort auch die Frage, wie das
Fach Geschichte zu institutionalisieren sei. Die Kategorien fiir die Zuordnung
der Menschen zu Gruppen mit einer gemeinsamen historischen Tradition
werden von der Siidhalbkugel her anders wahrgenommen: Zunéchst konfron-
tiert eine solche Reise in den Globalen Stiden auf neue Weise mit der Zugeho-
rigkeit zur Welt des Globalen Nordens, die nach Aufhebung des Ost-West-Ge-
gensatzes als zentrale Differenzkategorie die Identitit der Menschen in Europa
definiert. Wenn es um Kolonialismus und Sklavenhandel geht, wird nicht mehr
nach Nationen unterschieden. Zunichst verschérft sich dadurch noch der
Schwarz-Weif3-Gegensatz, weil alle Weiflen sich als mitverantwortliche Européer
der Aufarbeitung dieses bisher vernachlissigten, aber durchaus zentralen Teils
der Historie stellen miissen. »Menschen, die andere versklaven, konnen wir

44 Vgl. dazu auch Lundt 2012a.
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nicht als zivilisiert wahrnehmenc, so sagten meine afrikanischen Geschichts-
studierenden. Sie verweigerten also die Anerkennung der europiaischen Supre-
matievorstellungen.

Unter dem Blick von auflen auf die Errungenschaften der européischen Ge-
schichte bricht das Geriist der traditionellen Geschichtsdeutung zusammen, wie
sie noch immer in den Schulen vermittelt wird: Die Illusion des kontinuierlichen
Fortschritts der Moderne durch Technisierung und Kontrolle der Natur, die
falsche Hoffnung auf Teilhabe am Wohlstand fiir alle Biirger, der Mythos von der
Einheitlichkeit des Nationalstaates in seinen festumrissenen Grenzen, die klare
Form der Pyramide der Sozialordnung, die angeblich seit der altigyptischen
Geschichte alle Gesellschaften strukturierte und die den Personen im untersten
Feld ihren Ort als Subalterne zuwies,” die vollige Dominanz der christlichen
Religion, die sich eben »durchsetzte«, die »Natiirlichkeit« der polaren Ge-
schlechterrollen, die schon immer Frauen an Kiiche und Wiege band, Madnner
aber auf das Podium und ans Gewehr stellte.

Die Begegnung mit der Siidhalbkugel hilft also, die Welt des Nordens kriti-
scher zu betrachten. Wenn die Vorstellung von der Uberlegenheit der techni-
schen Entwicklung fragwiirdig geworden ist, werden auch die sozialen Errun-
genschaften der westlichen Welt neu bewertet. Die wohl grofite Liige der
Selbstdarstellung der Weiflen ist jene von der ewigen Liebe, die uns frith mit
einem andersgeschlechtlichen Partner oder einer Partnerin verbindet und dann
ein Leben lang in einer treuen Ehe hélt. Seit Jahrhunderten weiff man in West-
afrika um das Sexualleben der Weiflen. Die afrikanische Polygamie sei ehrlicher
als die Selbstdarstellung der Européer, so wird argumentiert.

Bei einem langeren Aufenthalt in Westafrika werden alle diese Kategorien des
Gegensatzes verfliissigt und damit wird auch der eigene feste Standort wegge-
spiilt: das Weifi-Sein 16st sich auf, wenn man die vermeintlich Andersartigen
plotzlich als Familienmitglieder integrieren muss oder von ihnen integriert
wird. Gerade angesichts der globalen Kommunikation ist die Unglaubwiirdigkeit
der grofien Narrationen der westlichen Welt nicht mehr zu verbergen. Deren
Ordnungs- und Entwicklungsmodelle stellen kein Vorbild dar fiir eine ge-
meinsame Zukunft und kénnen nur noch entsorgt werden, am besten ge-
meinsam: Holt einen grofien Sarg.

In diesen gehdren dann auch die Gefiihle von Liebe und Schmerz, wie Heine
es rhetorisch vorschlug. Er wusste um deren Konstruktion und Funktion im
neunzehnten Jahrhundert. Liebe basiert auf einer falschen Genealogiekon-
struktion und Verbundenheit, legitimiert die Feigheit der Auseinandersetzung
mit den Siinden der Viter und den Liedern, die davon kiinden und hat den
Ausschluss der Ungeliebten zur Folge. Und auch Schmerz ist eine Abwehrkon-

45 Vgl. Lundt 2012c.
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struktion, die entsorgt werden muss: Sie setzt eine Vorstellung vom Heilsein und
Unberiihrbarkeit von Seele und Korper voraus, die sich gegeniiber den vielfal-
tigen Angriffen abschotten miissen, statt sie zuzulassen. Geschichte tut weh und
damit miissen wir leben.

Stattdessen gilt es, neue taugliche Ordnungsbilder zu finden, die einer Welt
gerecht werden, die alle Menschen umfasst, wie Seibt sie sich vergeblich von den
Grof3viatern des zwanzigsten Jahrhunderts gewiinscht hat. Solche Konzepte
koénnen nur in Kooperation mit anderen Kulturen zustande kommen. Aus der
Ablehnung des alten Europa muss also etwas Neues generiert werden.

Es gibt Modelle, die dabei hilfreich sind. Man findet sie dort, wo schon frith
die Grenzen des europdischen Weltbildes wahrgenommen wurden: Heines
Umgang mit den Liedern gehort ebenso dazu wie die Beschreibung der Phasen
des Kulturschockes durch die Ethnologie. Auch hier wird vorausgesetzt, dass
eine neue emotionale Basis gefunden werden muss. Diese aber sollte keine
statische sein, sondern eine verfliissigte historische Identitit, die transitorische
Qualitat besitzt im Hinblick auf andere Kulturen. Die postkoloniale Theorie geht
davon aus, dass es neben dem Globalen Norden und dem Globalen Siiden einen
Dritten Bewusstseinsraum geben kann, in dem sich ein neues Denken und
Fithlen ausdriickt, das aus der Uberwindung beider entsteht.* Gerade im Modus
der longue durée und auf den Spuren der kolonialen Ahnen verblassen die
Differenzen der beiden Erdhalbkugeln und weichen der Einsicht in die Vielfalt
der historischen Beziehungen zwischen den Lindern des Globalen Nordens und
Stidens.

Ein Blick in die Deutungsangebote auf3ereuropdischer Linder erfolgt also
nicht mehr von auflen, wie es fiir Heines Zeitgenossen so typisch war. Seine
Weltsicht wurzelte in einer Zugehorigkeitswahrnehmung, die bereits Frankreich
als ungeheuer fremd empfand. Die polaren Bilder von Heimat und Ferne, von
Freund und Feind, von zivilisiert und wild, von Liebe und Hass, die fiir seine
Generation typisch waren, entsprechen nicht mehr der globalen Realitat der sich
vielfiltig durchdringenden Phédnomene. Bereits Heine {iberwand diese Einsei-
tigkeiten und entdeckte die Zwischentone, die fiir uns heute entscheidend sind:
Liebe zu den Ahnen kann ein hinderliches Gefiihl sein, wie auch andere Emo-
tionen irrefiihren und {iberwunden werden miissen. Auch gute alte Lieder
konnen wiedergefunden werden und das Gesprich mit den Groflvitern kann
niitzlich sein, auch wenn sie schuldig sind. Nicht nur in Europa, auch in Afrika
gibt es zudem bdse Grof3viter, jene Sklavenhéndler etwa, die mit den Koloni-
alherren kollaborierten. Im Sinne einer Verfliissigung der Polaritat ist es wichtig,
die Vielfalt der Lieder bewusst zu machen und die Feindbilder zu entzerren.

46 Kurz zusammengefasst in Erll und Gymnich 2010, 35.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY-NC-ND


http://www.v-.de/de

300 Bea Lundt

Zugleich ist aber auch Heines Gedicht selber ein altes Lied, das eben doch
noch ganz in einer zweidimensional strukturierten Welt des »Eigenen« und
»Fremden« wurzelt. Durch seine Texte zieht sich die Sehnsucht, von einem
personifiziert gedachten Heimatland gekiisst zu werden. Die zentrale Orientie-
rung an einem »Nationalstaat«, in dem die Wiege stand, ist fiir das neunzehnte
und zwanzigste Jahrhundert mafigeblich. Wir wissen aber heute, dass es die
Menschen sind, die sich immer wieder neu »beheimaten«. Die Beschwdrung
einer solchen emotionalen Verbundenheit mit dem verlorenen Heimatland kann
auch als eine gewisse verletzte Eitelkeit verstanden werden und hat heute eher
historische Bedeutung.
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