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Historisches Lernen, modelliert als narrative Kompetenz, steht in einem engen
Zusammenhang mit der Lesefahigkeit der Schuler*innen (Trautwein et al., 2017, 108). Die
hohe Bedeutung des Lesens stellt jedoch nur eine von vielen Herausforderungen fur
heterogene Lerngruppen dar. Uber die Haupt- und Grundschule bis hin zur Férderschule
scheint die Frage, wie Geschichte im Unterricht medial reprasentiert wird, an Relevanz zu
gewinnen. Dieses Problemfeld wurde in der Disziplin schon lange vor Beginn der
Inklusionsdebatte Uber die Jahrzehnte hinweg diskutiert (Lucas, 1985, 114; Dehne &
Schulz-Hageleit, 1989; Schorken, 1994, 49; Mayer, 1997; Volkel, 2008; von Borries, 2012;
Barsch & Kuhberger, 2020; Degner, 2020). Der Medieneinsatz im Geschichtsunterricht an
der Forderschule stellt jedoch ein Desiderat dar. In diesem Feld bewegt sich das
vorliegende empirische Projekt, das mit sonderpadagogischen Bezugen der Frage
nachgeht, wie Lehrkrafte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung mit Medien im
Geschichtsunterricht umgehen.

Zwischen Sonderpadagogik und Geschichtsdidaktik scheint sich ein theoretisches
Spannungsfeld aufzutun, das sich in der Art der medialen Reprasentation manifestiert. In
der Geschichtsdidaktik spielen Lesen und Sprache eine besondere Rolle und nur wenige
aktuelle Arbeiten bewegen sich au3erhalb des Narrativitatsparadigmas (Rein, 2021;
Volkel, 2017). Die Grundannahme, dass die Vergangenheit unwiederbringlich voruber,
daher nicht selbst erfahrbar ist und Geschichte immer sprachlich erzahlt werden muss,
liegt nahezu allen Modellen historischen Lernens zugrunde, die in der Regel davon
ausgehen, dass historisches Lernen in historischem Erzahlen sichtbar wird (Korber,
Schreiber & Schoner, 2007; Rusen, 2013, 258; Gautschi, 2015). In der Sonderpadagogik
hingegen besitzt Sprache eine andere Bedeutung, da dort in Anlehnung an die
kulturhistorische Schule aus entwicklungspsychologischer Sicht haufig davon
ausgegangen wird, dass materielle Handlungen der Sprache vorausgehen (Feuser, 1989,
30; Jantzen, 2007, 199). Auch vor dem Hintergrund, dass viele Schiler*innen im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung Einschrankungen in der Sprachproduktion sowie
-rezeption haben, sind in der Geistigbehindertenpadagogik handlungsorientierte Zugange
besonders bedeutsam (Muhl, 1980; Feuser, 1989; Pitsch & Thummel, 2005), sodass
Geschichte hier nicht erzahlt, sondern enaktiv erlebt werden musste. Diese ,sprachlose
Geschichte® ware ein Oxymoron, weshalb handlungsorientierte Zugange in der
Geschichtsdidaktik teilweise kritisch und immer nur mit Verweis auf sprachlich-reflexive
Momente diskutiert werden (Rohlfes, 2000, 369; Vdlkel, 2008; Pandel, 2017, 311-312).
Ansatze sprachsensiblen Geschichtsunterrichts oder der Einsatz von Leichter Sprache
(Alavi, 2015; Barsch, 2019; Handro, 2020) bieten dabei zwar notwendige Konzepte zum
Umgang mit Sprache an, konnen das Spannungsfeld (Lernen als Erzahlen auf der einen
und Lernen als enaktive Handlung auf der anderen Seite) aber nicht auflosen.



Das durchgefuhrte qualitative Forschungsprojekt nimmt dieses Spannungsfeld mittels
explorativer Expert*inneninterviews (n=10) und einer typenbildenden Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2012) in den Blick. Ausgehend von der These, dass Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung Uber ein bestimmtes Erfahrungs- und
Deutungswissen, also ein practical teachers knowledge (Fenstermacher, 1994, 5—6) zum
Geschichtsunterricht mit Menschen mit Lernschwierigkeiten verfugen, wurden
entsprechende Lehrpersonen zu von ihnen geplanten und durchgefuhrten
Geschichtsprojekten befragt. Das hier zugrunde liegende Verstandnis von Expertise folgt
aber nicht dem in der Lehrer*innenbildung gangigen Expertise-Paradigma (Krauss, 2020).
Stattdessen werden die Lehrkrafte als Expert*innen angesehen, weil sie Uber ein
spezielles Wissen lber soziale Prozesse verfugen, die sie selbst maflgeblich (mit-
)gestalten (Bogner, Littig & Menz, 2014, 13). Von Interesse sind also weniger die
Lehrkrafte (und ihre Kompetenzen) selbst, sondern vielmehr der von ihnen durchgefuhrte
Geschichtsunterricht. Die Analyse erfordert jedoch reflexive Momente hinsichtlich der
Frage wie die Lehrkrafte im Interview Bedeutung konstruieren (Kruse, 2014, 419). Dabei
konnen die in den Interviews sichtbaren Kommunikationsprozesse als Ausdruck von
Antinomien im Lehrberuf interpretiert werden (Helsper, 2021, 168).

Die Auswertung erfolgte induktiv-deduktiv als typenbildende Inhaltsanalyse, wobei neben
den Interviews weiteres Datenmaterial (Unterrichtsentwurfe, Arbeitsblatter, Produkte von
Schuler*innen) einbezogen wurde. Dabei wurden die eingesetzten Medien und ihre Art der
Reprasentation systematisch in den Blick genommen und zunachst deduktiv erfasst, um in
einem zweiten Schritt dann ein induktives Kategoriensystem zu entwickeln, das versucht
Zeitpraktiken und Deutungen von Ein- und Ausschluss im Geschichtsunterricht sichtbar zu
machen.

Auf diese Weise konnten drei Strategien herausgearbeitet werden, wie Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung mit Geschichte im Unterricht umgehen. Sprache
nimmt in allen Unterrichtstypen eine zentrale Stellung ein, wahrend andere mediale
Reprasentationsformen (entgegen der Ausgangsthese) variieren. Damit bewegen sich
theoretische Vorschlage, die leibphanomenologisch argumentieren weitestgehend
aullerhalb des Argumentationsrahmens der Lehrkrafte, die solche Momente nur vereinzelt
zur Sprache bringen. Zudem markieren die Lehrkrafte die sprachlichen Fahigkeiten der
Schuler*innen als zentrale Barriere fur die Teilhabe an historischem Lernen.

Professionstheoretisch betrachtet, berichten die Lehrkrafte also von antinomischen
Verstrickungen, die historisches Lernen zumindest fur einen Teil der Schuler*innen
verunmoglichen. Die Frage nach dem Beginn historischen Lernens (Kuhberger, 2016)
bleibt somit vor dem Hintergrund des Rechts auf (historische) Bildung fur alle Menschen
ein Desiderat.

Literatur:
Alavi, Bettina. (2015). Leichte Sprache und historisches Lernen. Zeitschrift fiir

Geschichtsdidaktik.
Barsch, Sebastian. (2019). Sprache und inklusiver Geschichtsunterricht — Erste Ansatze
aus Theorie und Praxis. In Christiane Bertram & Andrea Kolpatzik (Hrsg.),



Sprachsensibler Geschichtsunterricht. Von der Theorie (iber die Empirie zur
Pragmatik (S. 79-92). Frankfurt/M.: Wochenschau Verlag.

Barsch, Sebastian & Kuhberger, Christoph. (2020). Mit allen Sinnen Lernen? Zur
Vielseitigkeit des historischen Lernens. In Sebastian Barsch, Bettina Degner,
Christoph Kuhberger & Martin Licke (Hrsg.), Handbuch Diversitét im
Geschichtsunterricht. Inklusive Geschichtsdidaktik (S. 385—-404). Frankfurt/M.:
Wochenschau Verlag.

Bogner, Alexander/Littig, Beate & Menz, Wolfgang. (2014). Interviews mit Experten. Eine
praxisorientierte Einflihrung. Wiesbaden: Springer VS.

Borries, Bodo von. (2012). Nicht-nur-kognitive Lernziele. In Michele Barricelli & Martin
Ldcke (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Band 1 (S. 422-438).
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verl.

Degner, Bettina. (2020). Leichte Sprache und Visualisierungen. In Sebastian Barsch,
Bettina Degner, Christoph Kuhberger & Martin Lucke (Hrsg.), Handbuch Diversitét
im Geschichtsunterricht. Inklusive Geschichtsdidaktik (S. 375-384). Frankfurt/M.:
Wochenschau Verlag.

Dehne, Brigitte & Schulz-Hageleit, Peter. (1989). «Handeln ist keine Einbahnstalle».
Anregungen zur Belebung des Geschichtsunterrichts im Alltag. Geschichte lernen,
9, 6-14.

Fenstermacher, Gary D. (1994). The Knower and the Known: The Nature of Knowledge in
Research on Teaching. Review of Research in Education, 20, 3.
https://doi.org/10.2307/1167381

Feuser, Georg. (1989). Allgemeine integrative Padagogik und entwicklungslogische
Didaktik. Behindertenpéddagogik, 28, 4—48.

Gautschi, Peter. (2015). Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise.
Forum Historisches Lernen (3. durchges. und korr. Aufl.). Schwalbach/Ts.:
Wochenschau-Verl.

Handro, Saskia. (2020). Sprache und Diversitat im Geschichtsunterricht. In Sebastian
Barsch, Bettina Degner, Christoph Kuhberger & Martin Lucke (Hrsg.), Handbuch
Diversitat im Geschichtsunterricht. Inklusive Geschichtsdidaktik (S. 93—116).
Frankfurt/M.: Wochenschau Verlag.

Helsper, Werner. (2021). Professionalitdt und Professionalisierung pddagogischen
Handelns. Eine Einfiihrung. utb. Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Jantzen, Wolfgang. (2007). Allgemeine Behindertenp&dagogik. International cultural
historical human sciences (Neuaufl., Nachdr. der 2. Aufl. in einem Bd.). Berlin:
Lehmanns Media.

Korber, Andreas/Schreiber, Waltraud & Schoner, Alexander (Hrsg.). (2007). Kompetenzen
historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in
der Geschichtsdidaktik. Kompetenzen: Grundlagen, Entwicklung, Férderung.
Neuried: ars una Verl.-Ges.

Krauss, Stefan. (2020). Das Expertise-Paradigma in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
In Colin Cramer, Johannes Konig, Martin Rothland & Sigrid Blomeke (Hrsg.),
Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 154—161). Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt.

Kruse, Jan. (2014). Qualitative Interviewforschung. Ein integrativer Ansatz.
Grundlagentexte Methoden. Weinheim: Beltz Juventa.



Kuckartz, Udo. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis,
Computerunterstiitzung. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Kuhberger, Christoph. (2016). Wo beginnt historisches Lernen? Die Herausforderungen
der Inklusion fur den Geschichtsunterricht. In Christoph Kihberger & Robert
Schneider (Hrsg.), Inklusion im Geschichtsunterricht. Zur Bedeutung
geschichtsdidaktischer und sonderpadagogischer Fragen im Kontext inklusiven
Unterrichts (S. 65-83). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Lucas, Friedrich J. (1985). Geschichte als engagierte Wissenschaft. Zur Theorie einer
Geschichtsdidaktik [1965]. Anmerkungen und Argumente zur historischen und
politischen Bildung (1. Aufl.). Stuttgart: Klett.

Mayer, Ulrich. (1997). Handlungsorientierung. In Klaus Bergmann, Klaus Frohlich, Annette
Kuhn, Jorn Rusen & Gerhard Schneider (Hrsg.), Handbuch der Geschichtsdidaktik
(5., Uberarb. Aufl., S. 411-416). Seelze-Velber: Kallmeyer.

Munhl, Heinz. (1980). Handlungsbezogener Unterricht mit Geistigbehinderten. Materialien
zur Planung und Organisation des Unterrichts. Diirr-Unterrichtspraxis (2. Aufl.).
Bonn - Bad Godesberg: Ddrr.

Pandel, Hans-Jurgen. (2017). Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis. Forum
Historisches Lernen (2. Aufl.). Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag Dr. Kurt
Debus GmbH.

Pitsch, Hans-Jurgen & Thummel, Ingeborg. (2005). Handeln im Unterricht. Zur Theorie
und Praxis des handlungsorientierten Unterrichts mit Geistigbehinderten. Lehren
und Lernen mit behinderten Menschen (1. Aufl.). Oberhausen: Athena.

Rein, Franziska. (2021). Historisches Lernen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung.
Eine Studie zur Sinnbildung durch die eigene Lebensgeschichte. Beihefte zur
Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik. Gottingen: V&R unipress.

Rohlfes, Joachim. (2000). Editorial. Geschichte in Wissenschaft und Unterricht, 51, 639.

Rusen, Jorn. (2013). Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft. Kéln: Bohlau Verlag.

Schorken, Rolf. (1994). Historische Imagination und Geschichtsdidaktik. Paderborn u.a.:
Schoningh.

Trautwein, Ulrich/Bertram, Christiane/Borries, Bodo von/Brauch, Nicola/Hirsch,
Matthias/Klausmeier, Kathrin/... Zuckowski, Andreas. (2017). Kompetenzen
historischen Denkens erfassen. Konzeption, Operationalisierung und Befunde des
Projekts «Historical Thinking - Competencies in History» (HITCH). Munster u.a.:
Waxmann.

Volkel, Barbel. (2008). Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht. Methoden
historischen Lernens (2. Auflage). Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verl.

Volkel, Barbel. (2017). Inklusive Geschichtsdidaktik. Vom inneren Zeitbewusstsein zur
dialogischen Geschichte. Wochenschau Wissenschaft. Schwalbach/Ts.:
Wochenschau Verlag.



Im Spannungsfeld von Abwehr und Akzeptanz

Zum Umgang von Schiiler*innen und Lehrpersonen mit Krisen historischen
Lernens

Franziska Pilz (Universitat Paderborn)

Abstract

Im Rahmen meines Dissertationsprojektes beschaftige ich mich mit Krisen historischen Lernens
am Beispiel bilingualen Geschichtsunterrichts.

Eine Krise wird in Anlehnung an Ulrich Oevermann und Arno Combe als Bruch einer Routine
(Oevermann, 2004, 2009) sowie als Perspektivendifferenz (Combe & Gebhard, 2007, 2012) de-
finiert. Sie kann dabei sowohl sprachlich als auch sozial vermittelt sein (Koller, 2010) und zugleich
die Chance auf Bildungs- und Lernprozesse erdffnen (Hinzke, 2018; Twardella, 2010). In Bezug
auf historisches Lernen (Meyer-Hamme, 2018, 2021; Rusen, 2014) ist dabei entscheidend, ob
die Krise mit einer Zeitdifferenzerfahrung einhergeht. Doch das Auftreten einer Krise im Ge-
schichtsunterricht ist keine Garantie dafir, dass historisches Lernen tatsachlich stattfindet.
Combe zufolge sei daflir die Akzeptanz der Krise erforderlich (Combe & Gebhard, 2009). Studien
zeigen jedoch, dass Krisen im Unterricht haufig vermieden werden (Gruschka, 2010; Oevermann,
2002; Pilz, 2025)."

Diese Beobachtung mdchte ich zum Ausgangspunkt meines Vortrags auf der Tagung gde25 ma-
chen und danach fragen, inwiefern Schiler*innen und Lehrpersonen Krisen im bilingualen Ge-
schichtsunterricht? abwehren bzw. akzeptieren und welche Chancen sich daraus fiir historisches
Lernen ergeben. Die Fragestellung legt damit einen Schwerpunkt auf die Unterrichtsinteraktion
und entspricht einer Teilfrage meines Dissertationsprojekts, in dem ich untersuche, inwiefern Kri-
sen historischen Lernens im bilingualen auftreten und wie sich die Akteur*innen dazu verhalten.
Die der Prasentation zugrundeliegende Fragestellung soll auf Basis der empirischen Daten mei-
nes Dissertationsprojekts beantwortet werden

Dem Dissertationsprojekt liegt ein dreistufiges Erhebungsdesign zugrunde: In einem ersten
Schritt wurde bilingualer Geschichtsunterricht videographiert (Waldis, 2016), um die Unterrichts-
interaktion der Akteur*innen in den Blick zu nehmen und so Krisen auf Unterrichtsebene zu re-
konstruieren. Da Krisen jedoch nicht objektiv vorhanden sind, sondern stets von der individuellen
Wahrnehmung abhangen, wurden die Unterrichtsvideos zur Grundlage fur ein nachtragliches lau-
tes Denken (Thyroff, 2022) der Schiler*innen und Lehrer*innen genommen. So kénnen Ruick-
schliisse Uber die individuellen Perspektiven auf den Geschichtsunterricht, auf das historische

! Auf verwandte Ansatze aus der Geschichtsdidaktik (Barricelli, 2016; Brauer, 2024; Heuer & Seidenful3, 2020; Martens, Spiel3, &
Asbrand, 2016; Riisen, 2001; Uffelmann, 1999) sowie Studien zu Krisen im schulischen Kontext ( Dietrich, 2014; Bauer, 2015; Hericks,
2006; Muller-Roselius & Hericks, 2013; Kokemohr, 2015) sei hier nur am Rande verwiesen.

2 Fir die Untersuchung eignet sich der bilinguale Geschichtsunterricht in besonderer Weise, weil hier Sprache explizit verhandelt

wird. So lassen sich Krisenphdnomene um sprachliche Krisen historischen Lernens erweitern. Anders als in anderen Studien zu
bilingualem Geschichtsunterricht (siehe LamsfuR-Schenk, 2008; Link, 2023; Muller-Schneck, 2006; Kollenrott, 2008) geht es nicht um
den Mehrwert bilingualen Geschichtsunterrichts fir das historische Lernen.



Lernen sowie auf die als Krisen gedeuteten Interaktionen gezogen werden. Das nachtragliche
laute Denken bezieht sich ausschlielich auf die gefilmte Geschichtsstunde und bietet die Mog-
lichkeit, die Unterrichtsperspektive um die Perspektiven von Schiler*innen und Lehrer*innen zu
erweitern. In einem dritten Schritt wurden leitfadengestitzte Interviews mit Schiler*innen und
Lehrer*innen geflhrt, in denen nach den Erfahrungen mit Geschichtsunterricht im Allgemeinen
und Geschichte gefragt wurde. Auf diese Weise kdnnen individuelle Krisenerfahrungen im Kon-
text der jeweiligen Bildungsbiographie verortet werden. Die Datengrundlage besteht insgesamt
aus drei videographierten Unterrichtsstunden an zwei Gymnasien in Nordrhein-Westfalen, die
jeweils transkribiert wurden. Zudem wurden insgesamt 12 Schiler*innen und drei Lehrpersonen
interviewt. Durch beide Interviewformate ergeben sich so 30 Interviews. Die Datenauswertung
erfolgt mithilfe der Objektiven Hermeneutik (Mehr, 2016; Oevermann, 2002; Wernet, 2009), da
auf diese Weise strukturelle Einsichten in die Logik von Krisen als Lernanlasse rekonstruiert wer-
den kénnen. Da die Methode auf die Explikation des latenten Sinns abzielt, lassen sich zudem
individuelle Krisenerfahrungen anhand der Interviews herausarbeiten. Aufgrund des kleinen
Samples sowie der Wahl der Auswertungsmethode sind die Ergebnisse zwar nicht reprasentativ,
aber insofern verallgemeinerbar, als dass Typiken unterschiedlicher Krisenverarbeitungen her-
ausgearbeitet werden kénnen. Dem Dissertationsprojekt liegt ein dreistufiges Erhebungsdesign
zugrunde: In einem ersten Schritt wurde bilingualer Geschichtsunterricht videographiert (Waldis,
2016), um die Unterrichtsinteraktion der Akteur*innen in den Blick zu nehmen und so Krisen auf
Unterrichtsebene zu rekonstruieren. Da Krisen jedoch nicht objektiv vorhanden sind, sondern
stets von der individuellen Wahrnehmung abhangen, wurden die Unterrichtsvideos zur Grundlage
fur ein nachtragliches lautes Denken (Thyroff, 2022) der Schiler*innen und Lehrer*innen genom-
men. So kénnen Rickschlisse Gber die individuellen Perspektiven auf den Geschichtsunterricht,
auf das historische Lernen sowie auf die als Krisen gedeuteten Interaktionen gezogen werden.
Das nachtragliche laute Denken bezieht sich ausschlieBlich auf die gefilmte Geschichtsstunde
und bietet die Moglichkeit, die Unterrichtsperspektive um die Perspektiven von Schiler*innen und
Lehrer*innen zu erweitern. In einem dritten Schritt wurden leitfadengestutzte Interviews mit Schi-
ler*innen und Lehrer*innen gefiuhrt, in denen nach den Erfahrungen mit Geschichtsunterricht im
Allgemeinen und Geschichte gefragt wurde. Auf diese Weise kdénnen individuelle Krisenerfahrun-
gen im Kontext der jeweiligen Bildungsbiographie verortet werden. Die Datengrundlage besteht
insgesamt aus drei videographierten Unterrichtsstunden an zwei Gymnasien in Nordrhein-West-
falen, die jeweils transkribiert wurden. Zudem wurden insgesamt 12 Schuler*innen und drei Lehr-
personen interviewt. Durch beide Interviewformate ergeben sich so 30 Interviews. Die Datenaus-
wertung erfolgt mithilfe der Objektiven Hermeneutik (Mehr, 2016; Oevermann, 2002; Wernet,
2009), da auf diese Weise strukturelle Einsichten in die Logik von Krisen als Lernanlasse rekon-
struiert werden kénnen. Da die Methode auf die Explikation des latenten Sinns abzielt, lassen
sich zudem individuelle Krisenerfahrungen anhand der Interviews herausarbeiten. Aufgrund des
kleinen Samples sowie der Wahl der Auswertungsmethode sind die Ergebnisse zwar nicht repra-
sentativ, aber insofern verallgemeinerbar, als dass Typiken unterschiedlicher Krisenverarbeitun-
gen herausgearbeitet werden kdnnen.

Im Vortrag sollen erste Ergebnisse des Projekts vorgestellt werden. Um der oben genannten Fra-
gestellung nachzugehen, soll der Untersuchungsfokus auf die Unterrichtsinteraktion gelegt wer-
den. Die Unterrichtsvideos sowie das nachtragliche laute Denken bilden dafiir die Datengrund-
lage. Es ist zu erwarten, dass nicht nur die eingangs angedeuteten Praktiken der Krisenabwehr
beobachtbar sind, sondern auch Momente der Krisenakzeptanz herausgearbeitet werden kon-
nen. In diesem Zusammenhang ist einerseits interessant, wann und unter welchen Umstanden
es zur Abwehr bzw. Akzeptanz von Krisen kommt. Zum anderen soll gezeigt werden, inwiefern



die Interaktion zwischen Schiler*innen und Lehrperson in dem Spannungsfeld von Abwehr und
Akzeptanz verortet werden kann.
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Geschichtskultur im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe Il

Ergebnisse einer Mixed-Methods-Studie zum Umgang mit geschichtskulturel-
len Manifestationen im Geschichtsunterricht in Osterreich

Jasmin Katzier (Universitat Salzburg)

Abstract

Geschichte ist allgegenwartig, sie begleitet uns alle — in Posts auf Social Media, auf der Stralle
in Form von Denkmalern, in der Politik im Zuge politischer Reden etc. Wir treffen also nicht nur
in padagogischen Kontexten, wie etwa bei Museumsbesuchen oder im Geschichtsunterricht auf
sie, viel eher stellen diese die Ausnahme dar (Danker, 2017, 17-18). Umso wichtiger ist es, Sch-
ler*innen die nétigen domanenspezifischen Kompetenzen mitzugeben, um sie auf einen auf3er-
schulischen Umgang mit Geschichte vorzubereiten. Seit mehr als zehn Jahren sind Lehrpersonen
in Osterreich laut Lehrplan dazu verpflichtet, bei der Planung ihres Unterrichts auf die Anbahnung
historischer Kompetenzen zu achten (BGBI. Il Nr. 219/2016; BGBI. Nr. 113/2016; BGBI. Nr.
290/2008). Aufgrund der Relevanz von Geschichtskultur fir das historische Lernen (Oswalt,
2021, 613) sowie der Bedeutung fachspezifischer Kompetenzen im Umgang mit diesem Phano-
men, welche sich auch in bildungspolitischen Vorgaben niederschlagen, und des im Vergleich
dazu duRerst liberschaubaren empirischen Forschungsstandes' — insbesondere fiir die Sekun-
darstufe Il — ist es notwendig, sich diesem Aspekt der Geschichtsdidaktik empirisch zu nahern.

Das Promotionsprojekt verfolgt daher das Ziel, den Umgang mit Geschichtskultur und ihren Ma-
nifestationen im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe 1l in Osterreich aus Schiiler*innenper-
spektive zu erschlieBen. Genauer wird erforscht, ob und auf welche Art und Weise auf Ge-
schichtskultur im Fachunterricht eingegangen wird und ob domanenspezifische Kompetenzen im
Umgang damit geférdert werden. Als theoretischer Ausgangspunkt dient dabei die Definition von
Geschichtskultur nach Thinemann (2023, 46), die sich von den zahlreichen anderen Definitionen
(z.B. Pandel, 2021; Hinz/Kérber, 2020; Rusen, 1994; Hardtwig, 1990) vor allem durch ihre Aktu-
alitat und Vielseitigkeit abgrenzt und der Komplexitat des Phanomens damit am ehesten gerecht
wird.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen, kommt ein Mixed-Methods-Verfahren zur Anwendung,
welches sich durch die Kombination einer qualitativen Interviewstudie und einer quantitativen
Fragebogenstudie auszeichnet, also der Logik eines sequenziellen Qual-Quan-Designs (Kelle et
al.,, 2019, 14) bzw. explorativen Designs (Koster & Thinemann, 2019, 26) folgt. Im Zuge der
qualitativen Erhebung wurden im Zeitraum von Mai 2023 bis November 2023 15 problem-
zentrierte Interviews mit Schiler*innen aus verschiedenen Abschlussklassen der Sekundarstufe
Il (verschiedene Schultypen; 12. und 13. Schulstufe) gefiihrt (Lamnek & Krell, 2016, 344—-345),

! Als Beispiel kann die 2021 von Munch vorgelegte Dissertation zur Einstellung deutscher Lehrpersonen zur Thematisierung von
Geschichtskultur im Unterricht genannt werden (Miinch, 2021). Weitere empirische Studien beziehen sich dagegen lediglich auf im
Geschichtsunterricht thematisierte Teilbereiche der Geschichtskultur (z.B. Briining, 2018; Kuhberger/Neureiter, 2017; Wehen,
2012).



die mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden (Kuckartz, 2018). Die Interviews er-
folgten leitfadengestutzt (Helfferich, 2011, 178-189) und umfassten Fragen zum Geschichtsun-
terricht in der Sekundarstufe Il mit besonderem Fokus auf geschichtskulturelle Produkte sowie
Fragen zum privaten Umgang mit Geschichte, um Aufschluss tber potenzielle Lebensweltbeziige
und Auswirkungen des Unterrichts auf die persdnliche Auseinandersetzung mit Aspekten der Ge-
schichtskultur zu erhalten. Die daran anschlieRende quantitative Befragung (Umsetzung Oktober
2024—-April 2025) mit einer StichprobengréRe von 440 Studierenden im ersten Studienjahr an
verschiedenen dsterreichischen Hochschulen baut unter anderem auf die Ergebnisse der quali-
tativen Teilstudie auf. Auch diese umfasste vor allem Fragen zum erlebten Geschichtsunterricht
in der Sekundarstufe Il und zum privaten Umgang mit Geschichtskultur. Zusatzlich wurden in
Absprache mit dem HiTCH-Konsortium Aufgaben aus dem HiTCH-Itempool fir den Fragebogen
verwendet, um Auskunft Uber die historischen Kompetenzen der Befragten zu erhalten (Trautwein
et al., 2017).

Die Ergebnisse der qualitativen Teilstudie lassen darauf schlieRen, dass sich der Einsatz ge-
schichtskultureller Produkte im Geschichtsunterricht im Wesentlichen auf audiovisuelle Medien
wie Dokumentationen oder Erklarvideos und den Besuch von Gedenkstatten oder anderen ge-
schichtskulturellen Orten beschrankt und dabei meist ein inhaltsorientierter Zugang verfolgt wird.
Nur selten werden die Schiler*innen im Unterricht zur historischen De-Konstruktion von ge-
schichtskulturellen Manifestationen ermutigt. Auch die Rezeption geschichtskultureller Produkte
in der Freizeit der Schiler*innen ist meist positivistisch gepragt und dient primar Lern- und Un-
terhaltungszwecken. Lebensweltbezlige sind kaum festzustellen, da es wenig Uberschneidungen
zwischen den in der Schule behandelten geschichtskulturellen Produkten und jenen, die in der
Freizeit bevorzugt werden, gibt.

Zusammengefasst deuten die qualitativen Ergebnisse darauf hin, dass eine dem dsterreichischen
Lehrplan und den geschichtsdidaktischen Empfehlungen entsprechende Beschaftigung mit Ge-
schichtskultur und ihren Manifestationen bisher kaum zur Praxis des Geschichtsunterrichts ge-
hért, wobei noch zu prifen ist, ob die Resultate der quantitativen Erhebung diese Vermutungen
bestatigen. Der Vortrag wird daher auch Ergebnisse der zweiten Teilstudie prasentieren sowie
Limitationen der Studie thematisieren, um ein komplettes Bild der vorgestellten Untersuchung zu
gewahrleisten.
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Spannungsfelder und Selbstverstandnisse der NS-Gedenkstatten-
padagogik

Eine Studie zu Vorstellungen von Zielen und Herausforderungen profes-
sionellen padagogischen Handelns an NS-Gedenkstatten (Dissertation)

Freya Kurek (Universitat Koln)

1 Einfuhrung und Kontext

War die Gedenkstattenarbeit lange von zivilgesellschaftichem ehrenamtlichen Engagement ge-
pragt, so hat sich in den letzten Jahrzehnten zunehmend eine Professionalisierung durchge-
setzt (Wuistenberg, 2020). NS-Gedenkstatten gelten heute als etablierte Institutionen der Ge-
schichtskultur und sind anerkannte Orte historischer Bildung. Trotz dieser Entwicklungen gibt es
wenig empirische Forschung, die sich mit dem Professionsverstandnis, dem professionellen
Handeln und den Bedurfnissen der Akteur*innen in diesen Einrichtungen beschéaftigt.

Die Anspriche an Gedenkstattenpadagog*innen sind vielfaltig: werteorientiertes «Lernen aus
der Geschichte», Vermittlung deklarativen historischen Wissens, Demokratieerziehung und For-
derung reflektierten Geschichtsbewusstseins bei heterogenen Lerngruppen sollen in kurzzeitpa-
dagogischen Formaten umgesetzt werden (u.a. Thimm et al., 2010; Messerschmidt, 2016;
Knigge, 2022; kritisch Pampel 2014). Akteur*innen navigieren in diesem Feld zwischen der Nor-
mativitat politischer Bildung und subjektorientiertem historischem Lernen: ,Insbesondere in NS-
Gedenkstatten kollidieren starke normative Anforderungen mit dem Anspruch, Prozesse histori-
schen Lernens zu ermdglichen, bei denen die Orientierungsbedurfnisse historisch Lernender im
Vordergrund stehen." (Georgi et al., 2022, 315)

Filr dieses »vergleichsweise schmale und zudem kaum regulierte oder zertifizierte Berufsfeld
an der Schnittstelle von Wissenschaft, Offentlichkeit und Politik» (Knoch, 2020, 206) gibt es bis-
lang keine zertifizierten Ausbildungen die den Erwerb erforderlicher Kompetenzen garantieren
und keine verbindlichen Qualitats- oder Leistungsstandards. Eine Zusammenstellung von Kom-
petenzen die padagogisch Tatige an NS-Gedenkstatten mitbringen sollten, findet sich z.B. bei
Thimm et al., 2010, hier werden insgesamt 42 Qualitatsmerkmale, in 5 Dimensionen gegliedert,
aufgefiihrt. Wie diese Kompetenzen erworben werden sollen bzw. kénnen, bleibt offen.

1.1 Forschungsfrage
Die Forschungsfrage ist:

In welchen Spannungsfeldern bewegt sich Gedenkstéttenpddagogik und wie wirken sich diese
auf das professionelle Selbstverstédndnis von Gedenkstéttenpddagog*innen aus?

Innerhalb dieser werden weitere Forschungsperspektiven adressiert:

- Ziele: Welche Bildungsziele sollen und kénnen NS-Gedenkstatten aus der Perspektive
der Akteur*innen verwirklichen, welche nicht? Unterscheiden sich Ziele zwischen Festan-
gestellten und freien Mitarbeitenden?



- Professionalitat: Was ist das professionelle Selbstverstandnis der Akteur*innen? Was wird
von den Akteur*innen selbst als «professionell» verstanden? Was braucht es aus deren
Perspektive um professionell zu handeln, bzw. um als Professionelle*r an NS-Gedenkstat-
ten tatig zu sein, was sind Kriterien hierfur? Unterscheiden sich die Selbstverstandnisse
zwischen Festangestellten und freien Mitarbeitenden?

- Berufsbiografischer Hintergrund: Auf welchen Wegen kommen die Akteur*innen an die
Gedenkstatten? Welche Rolle spielt der jeweilige Hintergrund fir das professionelle
Selbstverstandnis? Was ist die motivationale Ausgangslage und welche Rolle spielt sie fur
die Tatigkeit?

- Vermittlung von Kompetenzen: Findet eine Professionalisierung an den Orten selbst statt?
Welche Angebote gibt es? Wie erfolgreich werden diese eingeschatzt?

- Bedarfe: Wie wird der Bedarf nach Weiterbildungen und fachlichem Austausch einge-
schatzt? Welche Bedarfe identifizieren die Akteur*innen flr professionelles Handeln?

- Agency: Welche Deutungs- und Handlungsmacht schreiben sich die Akteur*innen von Er-
innerungspraktiken selbst zu? Wo sehen sie Hirden?

1.2 Theoretischer Kontext

Professionalitat wird hier verstanden als mehrdimensionales Konzept, das sowohl auf individuel-
ler als auch auf institutioneller Ebene zu verorten ist (Mieg, 2016). Auf institutioneller Ebene ste-
hen Fragen im Zentrum, wie Wissen in Gedenkstatten organisiert wird und inwiefern die struktu-
rellen Rahmenbedingungen professionelle Handlungsanforderungen definieren und absichern.
Demgegenuber fokussiert die individuelle Ebene auf die Professionellen selbst — ihre fachlichen
Kompetenzen, ihre Fahigkeit zur Bewaltigung komplexer padagogischer Situationen, auf ihre
ethische und fachliche Reflexionsfahigkeit (Schon, 1984), aber auch auf ihre Motivation (Baumert
& Kunter, 2011).

Professionalisierung wird als ein dynamischer Prozess begriffen, der durch personliche Erfahrun-
gen, soziale Interaktionen, institutionelle Anforderungen und reflexive Auseinandersetzungen ge-
pragt ist. Aspekte wie Erfahrungswissen, Werthaltungen, fachliche Selbstvergewisserung, kolle-
gialer Austausch, die Entwicklung beruflicher Identitadt und Ethos sowie der professionelle Um-
gang mit Krisensituationen sind dabei zentrale Elemente professionellen padagogischen Han-
delns im gedenkstattenpadagogischen Kontext die es in den Blick zu nehmen gilt (vgl. Seidenful’
et al., 2021, Barsch & Barte 2021, Nitsche & Waldis, 2017).

1.3 Vorgehen, Methodologie, Sampling

Es wird ein qualitativer Zugang gewahlt, der nach der Kondensierung der Kernziele und Span-
nungsfelder durch die Analyse bestehender Theorie mittels Interviews die Perspektive der Ak-
teur*innen erfasst, im Mittelpunkt der Untersuchung steht also die individuelle Ebene von Pro-
fessionalitat.

Dazu werden leitfadengestitzte Experteninterviews mit narrativen Elementen (vgl. Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2021) mit padagogischen Mitarbeitenden an Gedenkstatten gefuhrt. Dabei sollen
an jeder Gedenkstatte ein Interview mit einer festangestellten padagogischen Leitungskraft, so-
wie ein Interview mit einer freien Mitarbeiter*in gefihrt und diese verglichen werden. Es wird
vermutet, dass der Beschaftigungsstatus von Mitarbeitenden an Gedenkstéatten deren institutio-
nelle Einbindung, Verantwortlichkeiten und Perspektiven beeinflusst. Festangestellte agieren
meist innerhalb stabiler Strukturen mit geringerer Distanz, wahrend freie Mitarbeitende einen
unabhéangigeren, kritischeren Blickwinkel einnehmen kénnen. Diese Unterschiede sind fur die



Forschung relevant, da sie Engagement, Wirkmachtigkeit und den Blick auf die Institution Ge-
denkstatte wesentlich pragen. Zu untersuchen ware zudem, ob die unterschiedlichen Anstel-
lungsverhaltnisse auch mit unterschiedlichen berufsbiografischen Hintergriinden korrespondie-
ren und ob mit diesen unterschiedliche Selbstverstandnisse einhergehen.

Durch narrative Passagen sollen zusatzlich die personliche Motivation und die Bedeutung be-
rufsbiografischer Prozesse fur die Perspektive auf Professionalitat, sowie subjektive Theorien
zu Professionalitat herausgearbeitet werden.

Die padagogische Arbeit an Gedenkstatten zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass hier Akteur*in-
nen mit vielfaltigen Berufsbiografien und Qualifikationen tatig sind. Historiker*innen, Pada-
gog*innen, Sozialwissenschaftler*innen, Lehrer*innen u.a. finden an Gedenkstatten ein Tatig-
keitsfeld. Durch die Relevanz die der padagogischen Arbeit an Gedenkstatten fiir eine explizit
gesellschaftspolitische historische Bildung zugesprochen wird (Gryglewski et al., 2015), und die
Bedeutung die dabei «soft skills» (Georgi et al., 2022) zugeschrieben wird, gilt es, dieser Vielfalt
in der Untersuchung gerecht zu werden. Eine Einschrankung des Samples auf bspw. Histori-
ker*innen, wirde dem nicht gerecht werden. Da flr die Einschatzung von Spannungsverhaltnis-
sen in der Tatigkeit eine gewisse Erfahrung vorausgesetzt werden muss, sollen die zu intervie-
wenden Akteure mindestens seit einem Jahr oder langer aktiv sind.

Begleitende Fragebdgen erfassen den formalen berufsbiografischen Hintergrund, existierende
Weiterbildungen vor Ort, sowie personliche Daten.

Die Interviews werden an mindestens vier Gedenkstatten durchgefihrt, die anhand folgender
Kriterien ausgewahlt werden:

- Grofde der Institution: Klein (weniger als 5 Mitarbeiter*innen), Mittel (5 bis 20 Mitarbei-
ter*innen), Grol3 (Mehr als 20 Mitarbeiter*innen)

- Geografische Lage in Ost- oder Westdeutschland (Durch die Prasenz der AfD in der je-
weiligen Landespolitik, den Kommunen und Stadten, gerat die Erinnerungskultur und da-
mit auch die Existenz von NS-Gedenkstatten unter Druck. In der Literatur zeigt sich, dass
eine Re-politisierung an den Gedenkstatten stattfindet, die sich auch im professionellen
Selbstverstandnis der padagogischen Akteur*innen zeigt (vgl. AK Raume 6ffnen, 2022).

Ausgeschlossen werden Gedenkstatten, die keine paddagogischen Angebote jenseits von Fih-
rungen bereitstellen, keine*n padagogischen Mitarbeiter*in beschaftigen, oder sich nicht an ei-
nem ehemaligen Tatort befinden.

Aufgrund des grundsatzlichen Charakters wird als Auswertungsmethode die Thematic Analysis
zum Einsatz kommen (Braun & Clarke, 2021). Als rekonstruktives Verfahren ermoglicht sie die
Identifikation, Analyse und Interpretation von thematischen Mustern (Themes) innerhalb eines
Datenkorpus und ist somit besonders geeignet, subjektive Deutungen und Sinnzuschreibungen
von Akteurinnen in professionellen Kontexten sichtbar zu machen. Im vorliegenden For-
schungsvorhaben dient die Thematic Analysis dazu, diskursive Konstruktionen von Professio-
nalitat und Professionalisierung durch padagogische Mitarbeiterinnen an Gedenkstatten zu re-
konstruieren.

— Ausblick



Das Projekt Iasst sich dem Themenfeld 4 der gde25, zu Herangehensweisen und Programmen
der Professionalisierung von ausserschulischen Geschichtsvermittler*innen zuordnen.

Auch die Themenfelder 1 (Agency in Verbindung zu politischem Handeln) und 2 (Umgang mit
Geschichte im Kontext aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen und Veranderung deut-
scher Erinnerungskulturen) sind relevant. Denn die vermeintliche Selbstverstandlichkeit der Er-
innerungsorte wird im Zuge erinnerungspolitischer Neuorientierung durch das Erstarken rechts-
populistischer und rechtsextremer Krafte zunehmend in Frage gestellt. Als Reaktion darauf Iasst
sich eine zunehmenden (Re)Politisierung des Feldes beobachten (AK Raume 6ffnen, 2022).

Die Interviews werden im ersten Halbjahr 2025 durchgefiihrt, sodass auf der gde25 erste Einbli-
cke und Interpretationen vorgestellt werden kénnen. Die kritischen Rickmeldungen der Fach-
kolleg*innen waren eine Bereicherung fur die weitere Auswertung der Daten.
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