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Hitler in der Geschichtskultur

Fachliche Uberzeugungen von Lehrkriften und
die Zulassung von Schulgeschichtsbiichern

Benjamin Reiter

Um in bayerischen Schulen eingefithrt werden zu koénnen, miissen
Schulbiicher einen staatlichen Zulassungsprozess durchlaufen, bei dem
Gutachterinnen und Gutachter die didaktische und sachliche Qualitit der
Lehrwerke priifen.! Die meist als Lehrkrifte titigen Sachverstindigen re-
flektieren die Inhalte und Gestaltung und greifen in diesem Prozess mit-
unter tief in die Werke ein. Der vorliegende Aufsatz untersucht Gutach-
ten, die im Rahmen von Zulassungsverfahren fiir Schulgeschichtsbiicher
in Bayern im Zeitraum von 1949 bis 1975 erstellt worden sind. Dabei wer-
den die handlungsleitenden fachlichen Uberzeugungen der Lehrkrifte an
den Gutachten herausgestellt und als >Hitlerzentrismus«< gefasst und
problematisiert. Auf Basis dieser Befunde wird die Relevanz einer fun-
dierten geschichtstheoretischen Bildung abgeleitet.?

Ein Blick in den Stand zur geschichtsdidaktischen Schulbuchfor-
schung zeigt, dass manche Deutungsmuster gegenwirtiger Lehrwerke
durchaus auf einem Traditionsbestand beruhen, der sich in den Nach-
kriegsjahrzehnten herausgebildet hat. So arbeitet Etienne Schinkel in
einer umfassenden geschichtsdidaktischen Studie zu Holocaust und
Vernichtungskrieg die Entwicklung und den Stand des geschichtswissen-
schaftlichen Wissens und dessen Reflexion in deutschsprachigen

Die dieser Verdffentlichung zugrundeliegende Forschung wurde im Rahmen der ge-
meinsamen »Qualititsoffensive Lehrerbildung« von Bund und Lindern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
01JA1915 gefordert.

Der Quellenbestand fiir bayerische Zulassungsverfahren ist umfangreich, was womaog-
lich daran liegt, dass das Verfahren in Bayern wohl »mit der umfangreichsten Priifung
verbunden ist, die sich in Deutschland findet.« Stéber (2010, 7). Die gute Forschungs-
basis erfordert gleichzeitig eine regionale Einschrinkung.
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Schulgeschichtsbiichern seit den 1980er Jahren heraus. Trotz vieler me-
thodischer Weiterentwicklungen und fachlicher Vertiefungen in der Dar-
stellung des Nationalsozialismus tradierten die Lehrwerke mitunter apo-
logetische Geschichtsvorstellungen, etwa zum Wissen der Bevolkerung
uiber den Holocaust. Lediglich die Hilfte der aktuell zugelassenen, unter-
suchten Lehrwerke thematisierte das Wissen in der Bevélkerung zu Ho-
locaust und Vernichtungskrieg. »Hiufig gewinnt man den Eindruck, als
kénnten oder wollten die Schulbuchautorinnen und -autoren sich hierzu
nicht dufern«, resiimiert Schinkel in seiner Dissertationsschrift.? Jiin-
gere Schulgeschichtsbiicher tibernehmen in Bild- und Textquellen sowie
in ihrer Sprache noch immer unreflektiert die Perspektive der Titer, hilt
Susanne Popp fest.* Philipp Mittnik weist in einer vergleichenden Studie
zu Schulgeschichtsbiichern in England, Osterreich und Deutschland da-
rauf hin, dass sich die kritische Auseinandersetzung mit den Biographien
und Darstellungen von Titerinnen und Tétern »in den Lehrwerken [...]
nicht durchgesetzt« hat.’ In &sterreichischen Schulgeschichtsbiichern hat
sich laut Christoph Kiihberger das Geschichtsbild des »Hitlerzentris-
mus« erhalten. So habe sich »ein veritabler Anteil an personalisierten
Darstellungen festgesetzt«, in denen »Adolf Hitler massiv als Agens auf-
tritt und der Anschein erweckt wird, er personlich sei durch sein Handeln
fiir viele Momente alleine verantwortlich gewesen.«® Diese Zentrierung
auf Hitler als tibermichtiger Akteur ist gleichsam die Kehrseite der un-
terreprasentierten Motive, Handlungsméglichkeiten und Verflechtungen
der »einfachen« Bevélkerung in das NS-Regime und den Holocaust. Der
Befund der hitlerzentrierten Darstellung in Schulgeschichtsbiichern ist
alt. In einer die Richtlinien der Bundesldnder beriicksichtigenden Inhalts-
analyse von Schulgeschichtsbiichern arbeiten Marienfeld und Overesch
bereits 1984 dieses Ergebnis heraus. Sowohl der Weg in den Krieg wie
auch die Verfolgung und Vernichtung des europiischen Judentums wer-
den in Schulgeschichtsbiichern der frithen 1950er Jahre als Abfolge der
Taten Hitlers beschrieben.” In den bis 1969 veréffentlichten Schulge-
schichtsbiichern trete zwar eine ideengeschichtliche Verortung und Er-
klirung des Nationalsozialismus zusehends in den Vordergrund, doch
weiterhin bleibe die innere Dynamik an die Person Hitler gebunden.

Schinkel (2018, 430-432).

Popp (2010, 106-110).

Mittnik (2017, 188).

Kithberger (2017, 209).

Vgl. Marienfeld und Overesch (1984, 84-88).

N o v AW
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»Personalismus und Anthropomorphismus sind also nur abgemildertc,
schlieRen die Autoren aus der Analyse.® Hitler war in der post-nazisti-
schen Geschichtskultur zum Nationalsozialismus nahezu allgegenwirtig
und dieser Fokus ging erst in den spiten 1960er Jahren schleichend zu-
riick.

Der knappe Forschungsiiberblick weist auf einen tiberkommenen
Traditionsbestand in Schulgeschichtsbiichern hin, der anscheinend in
den Nachkriegsjahrzehnten zum hegemonialen Geschichtsbild avan-
cierte. Im Folgenden lege ich dar, dass die geschichtskulturelle Hegemo-
nie des Hitlerzentrismus bei der Zulassung von Schulgeschichtsbiichern
auf mehreren Siulen fuflte,’ die neben dem Umgang mit Schuld und
Verantwortung in der Nachkriegszeit auch in der Transmission eines in
der NS-Propaganda geschaffenen Hitlermythos lag (1). Zudem waren
auch die fachlichen Uberzeugungen der am Zulassungsverfahren und an
der Schulbuchproduktion beteiligten Akteure ausschlaggebend. Diese
Uberzeugungen beruhten auf dem fachwissenschaftlichen Paradigma
der Personengeschichte sowie didaktischen Uberlegungen zur Genese
historischen Wissens bei Kindern (2). Anhand dieser Ergebnisse schlage
ich eine tiefe Auseinandersetzung mit Geschichtstheorien und ge-
schichtswissenschaftlichen Ansitzen in der universitiren Bildung von
Lehramtsstudierenden vor (3).

Fachliche Uberzeugungen verstehe ich erstens als die epistemologi-
schen Uberzeugungen zur »Struktur und Genese von Wissen«.!? Die
fachlichen Uberzeugungen im Fach Geschichte befassen sich also mit der

8  Marienfeld und Overesch (1984, 150).

Zum Begriff der geschichtskulturellen Hegemonie und ihrem Zusammenhang mit

Schulgeschichtsbiichern siehe Bauer (2019).

10 Blsmeke et al. (2008, 221). Ein differenziertes Modell bietet Hofer (2001). Zu den epis-
temologischen Uberzeugungen in der Geschichtsdidaktik siehe Pleyer (2022). Ein em-
pirisch gestiitztes Modell fachspezifischer, epistemologischer Uberzeugungen entwi-
ckelte zunichst erstmals Maggioni (2010). In diesem Stufenmodell steigen die Uber-
zeugungen von einer positivistischen, iiber eine skeptizistische hin zu einer narrati-
visch-konstruktivistischen Uberzeugung auf. Nitsche ordnete diese Stufen auf Maggi-
oni aufbauend als transmissiv, individualkonstruktivistisch (radikalkonstruktivistisch)
und sozialkonstruktivistisch, vgl. Nitsche (2019). Messner und Buff identifizieren in ei-
ner quantitativen Studie progressive und traditionale Typen von Geschichtslehrkriften,
die sich v. a. hinsichtlich der Frequentierung verschiedener Lerngelegenheiten (aufga-
benbasiert, erarbeitend, kooperativ-selbsttitig) unterscheiden, vgl. Messner und Buff
(2007). Zur Einstellung zum Fachwissen von Lehrkriften siehe Fenn und Sieder (2017).
Unterrichtsmaterialien wiederum wirken in unterschiedlichem Mafle auf die epistemo-
logischen Uberzeugungen zuriick, so Mierwald (2020).
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Struktur und Genese historischen Wissens. Ist Geschichte durch die Aus-
einandersetzung mit Quellen unmittelbar erfassbar oder ist Geschichte
ein kontextabhingiger Konstruktionsprozess? Ist historisches Wissen
durch die Aneinanderreihung von Fakten oder durch eine begriindete
Narration strukturiert? Zweitens umfassen fachliche Uberzeugungen
zum Geschichtsunterricht auch die Haltungen zum Zweck des Unter-
richts bzw. zur Vermittlung historischer Stoffe: Dient historisches Wis-
sen bspw. der Orientierung in der Zeit oder einer emanzipativen Form
der Selbstbestimmung in der Gesellschaft?!! Fachliche Uberzeugungen
fuRen drittens auf geschichtstheoretischem, geschichtswissenschaftli-
chem wie auch (geschichts-)didaktischem und pidagogischem Wissen:!?
Ist historische Entwicklung durch einzelne Personen oder durch ano-
nyme Strukturen bestimmt? Ist die Vermittlung historischen Wissens an
Schiilerinnen und Schiiler durch Emotionalisierung oder durch Sachlich-
keit zu erreichen? In der Auseinandersetzung um die angemessene Ge-
schichtsvermittlung dient die Artikulation dieser Wissensbestinde der
Legitimation der historischen Narration. Angesichts der Funktion der Ge-
schichtslehrkrifte als professionelle Vermittler historischer Bildung flie-
Ren diese Uberzeugungen in die Begutachtung von Lehrwerken ein. Ins-
gesamt sind also das Was, Wie und Warum des historischen Erkenntnis-
gewinns die Bestandteile der fachlichen Uberzeugungen.

1 Politische Bildung: Umgang mit der Transmission des
Hitler-Mythos

Das Bild eines iibermichtigen Hitlers war ein Fixpunkt der nationalsozi-
alistischen Propaganda, erdrtert Ian Kershaw in seiner Studie zur Entste-
hung und Wirkmacht des sog. Hitler-Mythos im Nationalsozialismus.!?
Bereits in der Weimarer Republik stieg das Verlangen nach einem politi-
schen Fiihrer, der die angebliche Spaltung der Gesellschaft iiberwinde.
Die nationalsozialistische Propaganda konstruierte in Hitler diese tiber-
michtige Fiihrerfigur, die dem Verlangen nach starker Fiithrung in

So z. B. Ernst Jeismanns Konzept des Geschichtsbewusstseins, das zur Orientierung in
der Zeit durch Verkniipfung von Vergangenheitserfahrung, Gegenwartsverstindnis
und Zukunftserwartung dient (Jeismann 2000a, 65). Zur Emanzipation als Ziel der Ge-
schichtsvermittlung siehe McLean (2021).

Siehe dazu auch analog das Kompetenzmodell zum Professionswissen von Baumert
und Kunter (2011).

13 Siehe Kershaw et al. (1999).

12
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weiten Teilen der Bevolkerung entsprach. Rasch wurde Hitler als Verkor-
perung der NS->Volksgemeinschaft« installiert. So prigte die nationalso-
zialistische Presse bspw. schon direkt nach der Machtiibernahme den
Begrift »Volkskanzler« statt Reichskanzler, um die pseudodemokratische
Einheit von >Volk< und >Fiihrer< zu suggerieren.'* Der Hitler-Mythos be-
safl eine integrative und eine kompensatorische Funktion, da das Hitler-
Bild Kritik an tagespolitischen Mafinahmen ventilieren konnte, ohne den
Rahmen der nationalsozialistischen Weltanschauung zu verlassen. Dies
lag laut Ian Kershaw daran, »dafl die Partei im Vordergrund der Alltags-
politik stand«, wohingegen >der Fithrer<, dem Alltag entriickt, »mit den
>grofRen«< Fragen der nationalen Politik zu tun hatte«.’ Die wirtschaftli-
chen und militirischen >Erfolge< des Nationalsozialismus nihrten den
Mythos, der erst in den letzten Kriegsjahren an Wirkmacht einbiifite.
Mit der Kapitulation des NS-Regimes und dem (aus Sicht der Zeitge-
nossen vorldufigen) Ende des Deutschen Reichs brach der Fiihrerkult zu-
sammen und verkehrte sich in sein Gegenteil. Hitler galt nicht linger als
ein von der >Vorsehung« geschickter Hoffnungstriger der deutschen
>Volksgemeinschaft<, sondern als dimonischer Verriter deutscher Inte-
ressen. In diesem Sinne war der Hitlerismus in der Geschichtskultur der
hochsten politischen Stellen der Bundesrepublik prisent. Als Rechts-
nachfolgerin des Deutschen Reiches war die Bundesrepublik aus Sicht
ihrer politischen Vertreter zwar in der Pflicht, die Verantwortung fiir den
Nationalsozialismus fortzutragen. Einige dieser Vertreter personalisier-
ten diese Verantwortung, indem sie sie auf einen dimonischen, die Be-
volkerung verfiihrenden Hitler und dessen Fithrungselite reduzierten.
Im Rahmen einer 1958 durchgefiihrten feierlichen Gedenkveranstaltung
zum Attentatsversuch vom 20. Juli lief} bspw. der damalige Bundesinnen-
minister Gerhard Schréder (CDU) verlauten, dass fiir Verderbnis im
totalitiren Staat nicht die Millionenmassen, sondern die Machthaber Ver-
antwortung getragen haben und diese verbrecherische Fithrung die Deut-
schen in eine ausweglose Katastrophe gestiirzt habe.!” Die hitlerzentrierte
Geschichtskultur korrelierte laut Karl-Ernst Jeismann dementsprechend

% vgl. (ebd., 70).

15 Zitate (ebd., 152).

16 Bezeichnend fiir Vertrauen und Vertrauensverlust ist die von G&tz Aly zusammen mit
Studierenden identifizierte sog. Adolf-Kurve. Sie zeigt die gestiegene Beliebtheit der Na-
men Adolf, Horst und Hermann (nach Horst Wessel und Herman Goéring) als Geburts-
namen von der Machtiibernahme 1933 bis 1941 und deren anschlieffenden Abfall. Vgl.
Lorenz (2014).

17" Vgl. Hammerstein (2007, 26).



176 Benjamin Reiter

eng mit der Schuldabwehr: »Je grofler die Rolle Hitlers und seines Herr-
schaftssystems, umso entschuldbarer die deutsche Gesellschaft.«'8 In ih-
rer Analyse zum politischen Umgang mit der nationalsozialistischen Ver-
gangenheit in den 1950er Jahren findet Katrin Hammerstein, dass in der
hitlerzentrierten Geschichtskultur nicht nur Schuldabwehr, sondern ein
»Oszillieren zwischen Schuldannahme und Schuldreduzierung« bestim-
mend war."?

Das hitlerzentrierte Geschichtsbild wirkte sich auch auf die Schulbu-
cherstellung aus. So kritisierte 1960 ein eigens vom Bayerischen Schul-
buchverlag (BSV) beauftragter Gutachter das mafRgeblich von Hugo
Staudinger verfasste Manuskript >Unsere Geschichte, Unsere Welt<. Laut
Gutachter gewinnt man bei der Lektiire des Manuskripts den Eindruck,
der Nationalsozialismus »habe sich [...] erst im Laufe der Zeit zum
Schlechten entwickelt.« Denn: »Die Dimonie Hitlers und die wesenhafte
Amoralitit des NS kommen nicht klar zum Ausdruck.«?°

Allerdings bestand ein positives Hitlerbild anscheinend auch in der
postnazistischen Bundesrepublik fort. So bildeten die (nicht reprisentati-
ven)?! Meinungsumfragen des konservativen Allensbach-Instituts?? in
der Nachkriegszeit den Fortbestand des Hitler-Mythos sowie den Wunsch
nach einem politischen Fithrer in der postnazistischen Gesellschaft der
jungen Bundesrepublik ab.?® In einer Meinungsumfrage aus dem Jahr
1952 gaben 22 % der Befragten an, dass Hitler trotz einiger Fehler »ein
vorziiglicher Staatsfithrer« gewesen sei, und jeder Zehnte sah in Hitler
»de[n] grofte[n] Staatsmann dieses Jahrhunderts«, dessen wirkliche
GréRe man erst in Zukunft erkenne.?* Deutlicher wird die Transmission
eines positiven Hitlerbilds, wenn der Zweite Weltkrieg und dessen Fol-
gen ignoriert wurden. Eine Umfrage lautete:

»Alles was zwischen 1933 und 1939 aufgebaut worden war und noch viel mehr,
wurde durch den Krieg vernichtet. Wiirden Sie sagen, dass Hitler ohne den Krieg
einer der grofiten Staatsminner gewesen wire?«

8 Jeismann (2000b, 135).

9 Hammerstein (2017, 71).

20 Zitate BayHStA BSV 459 Gutachten vom 26. Juli 1960. Hervorhebung im Original
durch Unterstreichung.

Vgl. Bergmann (1990, 111f)). Zum Quellenwert der Meinungsumfragen in der Nach-
kriegszeit vgl. auch Rothland (2008).

22 Zum Allensbach-Institut siche Becker (2018).

2 Das gleiche gilt fiir antisemitische Einstellungen. Siehe dazu Bergmann (1990).

2+ Noelle und Neumann (1956, 136).

21
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Noch 1955 bejahten 48 % der Befragten diese suggestive Frage,?® was
zwar bis 1959 leicht riickliufig war, doch erst zwischen 1959 und 1961
deutlich zuriickging, und zwar von 42 % auf noch immer 30 %.%° Diese
Umfragen erlauben eine Anniherung an das Meinungs- und Stim-
mungsbild der Nachkriegszeit. In Westdeutschland standen also
schirfste Ablehnung und Hochachtung Hitlers einander gegentiber. Bei-
den Haltungen »lag jedoch [...] das durch den Fiihrer-Mythos erzeugte
Bild des allgegenwirtigen und alle Politikbereiche effektiv kontrollieren-
den Diktators zugrunde.«?

Die Personalisierung des Nationalsozialismus in Hitler personali-
sierte auch die Schuld und Verantwortung fur die Verbrechen, diente aber
gleichsam dem zaghaften Aufbau eines demokratischen Geschichtsbilds,
insofern das mit Hitler identifizierte >Dritte Reich« als verbrecherisches
Regime durch die Ablehnung seiner Person abgelehnt werden konnte.
Dementsprechend diente die Hitlerzentrierung den didaktisch versierten
Schulbuchmacherinnen und -machern sowie Gutachterinnen und Gut-
achtern vermutlich auch dazu, den nationalsozialistischen Hitler-Mythos
zu destruieren und antinazistisch zu wenden. In diesem Sinne bezweck-
ten manche Gutachterinnen und Gutachter auch, mit Schulgeschichtsbii-
chern gegen den in der Bundesrepublik fortlebenden Hitler-Mythos an-
zuschreiben.

Ein Oberstudienrat, der zum Ende des Zweiten Weltkriegs in einer
antinazistischen Widerstandsgruppe gewesen ist, fasste dieses ge-
schichtspolitische Programm der Nachkriegszeit in einem Gutachten
zum von Josef Scherl verfassten Lehrwerk >Geschichte unseres Volkes<
aus dem Oldenbourg Verlag 1960 zusammen. Er bedachte dabei die El-
tern der Schiilerinnen und Schiiler als indirekten Adressatenkreis der
Lehrwerke: Statt »jene Eltern, welche ganz oder zeitweise positiv zu Hitler
eingestellt waren, zu schonen« sollten die Schulgeschichtsbiicher Hitler
»klar als grofen Betriiger (dem Auslande und v. a. auch dem eigenen
Volk gegeniiber) und als Verbrecher und Mérder darstellen«.?® Hitler in
den Schulgeschichtsbiichern zu desavouieren, folgte einem aufklireri-
schen Bildungsauftrag, der allerdings in den Versuch eingebunden war,
deutsche Schuld abzutragen. So fithrte der Gutachter aus:

% Ebd. (277).

26 Noelle und Neumann (1965, 233). Die 1952 gestellte Frage zur Bewertung Hitlers wurde
nicht wiederholt.

¥ Mommsen (2004, 103).

28 BayHStA MK 64526 Gutachten vom 8. April 1960.
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»Kein Mensch in der Welt wird uns die Schuld am Krieg 1939—45 abnehmen. Hitler

hat sich so wenig bemiiht, seine Schuld zu verbergen und hat zu viele Dokumente

hinterlassen, als daf wir Deutschen hier eine Chance hitten. Unsere und der ehe-

maligen Parteigenossen berechtigte Chance besteht meines Erachtens vielmehr da-

rin, dafl wir uns von Hitler klar distanzieren. Er hat unser gutgliubiges deutsches

Volk doch genauso getiuscht und betrogen wie das Ausland.«*

Die Mehrheitsdeutschen haben sich durch ihr Vertrauen zu Hitler schul-
dig gemacht, weshalb sie in der Nachkriegszeit Verantwortung iiberneh-
men sollen. Dieses Anliegen vertrat bspw. auch ein weiterer Lehrer in sei-
nem Gutachten zu >Wir erleben die Geschichte<des BSV von 1972. Unter
dem Eindruck der Curricularisierung, die mit Wissenschafts- und Schii-
lerorientierung den Unterricht reformieren wollte, kritisierte er die Dar-
stellung der »Geschichte der Diktatur Hitlers« in diesem Lehrwerk. Diese
Darstellung stamme, so der Lehrer weiter, aus der Feder einer Genera-
tion, die selbst vom Nationalsozialismus betroffen war, weshalb ithr Um-
gang mit der Vergangenheit zu emotional und zu unsachlich sei. Dage-
gen empfahl er, dass die »Geschichtsepoche >Deutschland unter dem
Diktat Hitlers< pragmatischer und genetischer3® beschrieben wird, weni-
ger emotional, um dem Schiiler mehr selbstindige Auseinandersetzung
mit den historischen Ereignissen zu erméglichen.« Diese historische Bil-
dung besaf} fiir den Gutachter auch eine politische Dimension, denn die
»Abscheu vor dem Gemeinen und die Gefahren des Dimonischen sollen
Schiiler und Lehrer aus sachlichen Berichten erlesen kénnen.«! In der
Rede des Diamonischen wird nicht nur die Ablehnung, sondern auch die
entmenschlichende Allmacht Hitlers begrifflich gefasst.3?

Die Gutachteraussagen bieten nicht nur eine Erklirung fiir die Persis-
tenz der zentralen Rolle Hitlers in Schulgeschichtsbiichern der Nach-
kriegsjahrzehnte. Sie weisen auch auf die fachlichen Uberzeugungen
zum historischen Wissen hin, da historisches Wissen wegen des politi-
schen Bildungsauftrags eng mit der politischen Grofiwetterlage seiner
Entstehungszeit und der Zwecksetzung historischen Wissens verkniipft
ist. Neben dieser zweckgebundenen Abhingigkeit historischen Wissens
sind auch die Annahmen {iiber sinnvolle geschichtsdidaktische und ge-
schichtstheoretische Bedingungen zur Vermittlung historischen Wissens
von Bedeutung.

29
30

Ebd. Hervorhebung im Original durch Unterstreichung.

»Genetisch¢ ist hier in Bezug auf Genese zu verstehen. Gefordert wird wohl ein stirker
erzihlender und weniger analysierender Text.

31 Zitate BayHStA MK 64521 Gutachten vom 22. Juni 1972.

32 Vgl. Reiter (2021, 195-204).
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2 Personenzentrierte Geschichtsschreibung

Die geschichtskulturelle Verdichtung des Nationalsozialismus in der his-
torischen Figur Hitler wurde von der geschichtswissenschaftlichen und
geschichtsdidaktischen Forschung flankiert. So urteilte bspw. Hans
Buchheim 1962, der als Historiker des Instituts fiir Zeitgeschichte auch
Schulgeschichtsbiicher begutachtete, dass der Nationalsozialismus ei-
gentlich >Hitlerismus« genannt werden solle, da die Propaganda und die
Politik des >Dritten Reichs< im Wesentlichen auf die Intentionen Hitlers
zuriickzufiithren seien.** Pointierter duferte sich Golo Mann, der das
>Dritte Reich< als »das Abenteuer eines einzelnen Bosewichts, der
Deutschland und durch Deutschland einem guten Teil der Welt seinen
Willen aufzwang« zu verstehen glaubte.?* Das Ende des Hitler-Mythos in
der Geschichtswissenschaft sieht Hans Mommsen erst in den 1980er Jah-
ren durch die von Martin Broszat angeregte und von Ian Kershaw durch-
gefiihrte Studie zur Entstehung des Hitler-Mythos.*> Bereits in den
1960er Jahren begann in der Geschichtswissenschaft die Auseinanderset-
zung um die angemessene Deutung Hitlers im Herrschaftssystem des
>Dritten Reichs<. Hans Mommsen schlug unter sozialgeschichtlichem
Vorzeichen vor, Hitler als schwachen Diktator zu verstehen, der Entschei-
dungsfindungen nicht etwa verhinderte, um die konkurrierenden Orga-
nisationen auszuspielen, sondern weil er den Konflikt fiirchtete.3¢ Da die
Vorstellung eines schwachen >Fiihrers< mit dem zeitgendssischen Hitler-
bild brach, befeuerte das von Mommsen vorgebrachte Deutungsangebot
eine Kontroverse iiber die Reichweite und Bedeutung Hitlers in der Ge-
schichte des Nationalsozialismus, die in der Geschichtswissenschaft als
Kontroverse zwischen Intentionalismus und Funktionalismus bzw.
Strukturalismus erfasst wurde.?” Pointiert zusammengefasst erkannten
Vertreter des Intentionalismus in Hitler den Schliissel zum Verstehen
des Nationalsozialismus. Er habe bereits in seiner demagogischen Streit-
schrift >Mein Kampf« seine Absichten dargelegt und nach 1933 planvoll
realisiert, weshalb die historische Dynamik des Nationalsozialismus so-
wie dessen Konsequenzen aus Hitlers Denken und Handeln ableitbar

3% Vgl. Buchheim (1962, 38-43).

3 Mann (1961, 322).

3 Vgl. Mommsen (2004, 104ff.).

36 »Hitlers Haltung ist irrtiimlich als bewuRtes Ausspielen konkurrierender Krifte inter-
pretiert worden, er war aber in allen Fragen, die einer grundsitzlichen und definitiven
Stellungnahme bedurften, ein schwacher Diktator.« Mommsen (1966, 98 (Fufinote)).

7 So z. B. Wehler (2007).
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und folglich identisch seien. Noch 1981 schlug Klaus Hildebrand vor, den
Nationalsozialismus als >Hitlerismus< zu fassen.’® Dagegen fiihrten
Funktionalisten/Strukturalisten die historische Dynamik des Nationalso-
zialismus auf die polykratische Herrschaft rivalisierender Gruppen zu-
riick, wihrend Hitlers Titigkeit auf die Weltanschauung beschrinkt
blieb.?? Damit lag dem Wandel im historischen Verstindnis zum Natio-
nalsozialismus ein Wandel im Verstindnis historischer Prozesse zu-
grunde, der durch die Absatzbewegung der Sozialgeschichte vom histo-
ristischen Paradigma der personenzentrierten Politikgeschichte geprigt
war.*0

Das im 19. Jahrhundert entstandene historische Paradigma der perso-
nenzentrierten Geschichtsschreibung blieb auch in den bundesdeut-
schen Nachkriegsjahrzehnten zunichst bestehen, bis die historistische
Geschichtstheorie durch die Strukturgeschichte veritable Konkurrenz er-
hielt. In seiner Studie zur Geschichte der Geschichtswissenschaft hilt
Georg Iggers das Paradigma der Strukturgeschichte in Konkurrenz zum
Historismus fest:

»Die Aufgabe des Historikers besteht nicht mehr nur im Rekonstruieren der ein-
maligen geschichtlichen Lage, wie sie von einmaligen Personlichkeiten gestaltet
worden ist, sondern auch in der Erforschung der gesellschaftlichen Wandlungspro-
zesse, der kontinuierlichen Elemente in der sozialen Struktur und der RegelmiRig-
keiten in den Entwicklungslinien.«*!
Die Konkurrenzsituation der geschichtswissenschaftlichen Paradigmen
wurde anhand der Geschichtslehrpline auch in die bayerische Bildungs-
politik tiberfithrt. Der bayerische Lehrplan fiir Geschichte an Volksschu-
len von 1950 verortete den »Mensch als Triger der Geschichte« im Mit-
telpunkt des Geschichtsunterrichts, der als Personengeschichte >von
oben« die »Bedeutung schopferischer Personlichkeiten« und im Sinne
des Vorbildlernens vom »Heldentum des Friedens und der Gerechtig-
keit« erzihlen sollte.*? Der Lehrplan von 1955 trug diese Aufgabe weiter.*
Auch der Lehrplan von 1963 sah noch den Menschen im »Mittelpunkt
der Geschichtsbetrachtung«,* sparte jedoch die Reduktion der Ge-
schichte auf  >schopferische Personlichkeitens, also eine

38 Vgl. Hildebrand (1981).

3 Vgl. z. B. Broszat (1970, 405).

40 Vgl. Mommsen (2007, 15).

1 Iggers (1997, 351).

42 Zitate Bayerisches Kultusministerium (1950, 41).
5 Vgl. Bayerisches Kultusministerium (1955, 461).
# Bayerisches Kultusministerium (1963, 304).
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Personengeschichte >von obens, aus. Der Lehrplan von 1971 reagierte
schlieRlich auf die geschichtstheoretischen Verschiebungen hin zur So-
zialgeschichte, indem er »Leben und Handeln des Menschen« als »Glied
der Gesellschaft« konzeptualisierte.*> Auch der etwa zeitgleich veréffent-
lichte Lehrplan fiir Realschulen beriicksichtigte das strukturtheoretische
Paradigma der Sozialgeschichte. Er formulierte einen Kompromiss: Ge-
schichtsunterricht »zeigt Zusammenhinge und gewisse Gesetzmifig-
keiten auf, ohne die Einmaligkeit der Persénlichkeit oder eines Gesche-
hens zu iibersehen.«*®

Die Vorgaben der Lehrpline zum personenzentrierten Geschichtsun-
terricht beherzigten auch die Lehrkrifte, wenn sie als Sachverstindige im
Zulassungsverfahren die Lehrwerke priiften. So lobte 1959 bspw. der Gut-
achter von Renate Riemecks >Geschichte fiir die Jugend<: »Der Mensch
wird als Triger der geschichtlichen Ereignisse ausgewiesen und Bild und
Charakter bedeutender geschichtlicher Personlichkeiten anschaulich her-
ausgearbeitet.«*’ Noch 1970 hielt ein Gutachter »50 Jahre Zeitge-
schichte«, ein Schulgeschichtsbuch fiir Hauptschulen, fiir ein »rationales
Gerippe«, das wohlmoglich zur gymnasialen Oberstufe passe, aber kei-
nesfalls zur Abschlussklasse einer Hauptschule. Denn »Fleisch und Blut,
Farbe und menschliches Handeln in der Geschichte fehlen.«*

Die personenzentrierte Geschichtsschreibung stiitzte sich neben der
Geschichtstheorie v. a. in der Volks- und spiteren Hauptschule auf emi-
nent didaktische Uberlegungen, denn in der Personengeschichte sahen
Lehrkrifte ein zentrales Element zur Vermittlung und zum Aufbau his-
torischen Wissens. So bettete der o. g. Gutachter von >Geschichte fur die
Jugend« sein Lob der personenzentrierten Geschichte in die Priifung der
altersgemiflen Darstellung des Lehrwerks ein und ein weiterer Gutachter
argumentierte, dass 14- bis 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler, also der
eigentliche Adressatenkreis des Lehrwerks, »einer lebensvollen, auch
mitunter spannungsgeladenen Darstellung« bediirfen. Ein »lebendiger
Text« entlaste zudem Lehrkraft und Unterricht, da »wirklich Teile des
Stoffes der selbstindigen Erarbeitung durch die Schiiler«*® iiberlassen
werden konnen. Im Gutachten zum neu aufgelegten »Aus deutscher Ver-
gangenheit« aus dem Blutenburg Verlag wurde die »schirfere Heraus-

45
46

Bayerisches Kultusministerium (1971, 470).

Bayerisches Kultusministerium (1969, 159).

# BayHStA MK 64525 Gutachten vom 18. August 1959.

8 Zitate BayHStA MK 64521 Gutachten vom 28. Mirz 1970.
4 Ebd.
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arbeitung einzelner Personlichkeiten im positiven wie im negativen
Sinne« gefordert, um so gerade die komplexe »Geschichte der neuesten
Zeit in ihrer Vielfalt und in ihrer Weltweite zu vereinfachen und so den
13- bis 14-Jahrigen zum Verstindnis zu bringen.« Die Personenge-
schichte war dem Lehrer, der das Gutachten verfasste, anscheinend
gerade zur Vermittlung der Geschichte des Nationalsozialismus ein sinn-
volles Mittel. So folgerte er im Anschluss an seine geschichtsdidaktischen
Uberlegungen, dass das »pathologische Phinomen Hitler [...] zu harmlos
dargestellt« sei. Einer zeitgeschichtlichen Darstellung, die mit abstrakten
Begriffen operiert, erteilte der Gutachter eine Absage. So sei den Schiile-
rinnen und Schiilern nicht gedient, »da ihr geschichtliches Denken doch
noch recht primitiv ist.«’® Im Gutachten zur Neubearbeitung von >Ge-
schichte unseres Volkes< des Oldenbourg Verlags lobte der Gutachter das

Lehrwerk. Aus seiner Sicht gehe »es dem Pubertierenden in erster Linie
um das Psychische [...], weshalb er nach den Motiven der geschichtlich
handelnden Personen sucht [...].« Das vorliegende Manuskript komme
deshalb gerade durch die personenzentrierte und psychologisierende Ge-
schichtsschreibung den »Forderungen >moderner Bildungs, — >moderner
Pidagogik« tiberhaupt —, in anschaulicher und unaufdringlicher Weise
positiv nach.«?!

Die zitierten Gutachter waren aktive Lehrkrifte an Volks- und Haupt-
schulen. Thre Positionen zeigen eine geschichtsdidaktische Komponente
der hitlerzentrierten Geschichtskultur auf. Die Personenzentrierung
schien gerade fiir die Vermittlung historischen Wissens ein zentrales
Vehikel zu sein, da die Personengeschichte weniger die historisch-sozia-
len als eher die psychischen Dimensionen der Geschichte in den Vorder-
grund riickt. Die Schiilerinnen und Schiiler benétigten aus Sicht der Gut-
achter eine erlebnisorientierte, emotional ausgerichtete Darstellung der
Geschichte, um historisches Wissen aufzubauen und historische Pro-
zesse zu verstehen. Die Personengeschichte war also mit den lern- und
entwicklungspsychologischen Annahmen der Lehrkrifte konform. Die
Personenzentrierung im Geschichtsunterricht an Volksschulen bildete
also nicht nur die geschichtswissenschaftlichen Annahmen und Metho-
den zur Geschichte im Unterricht ab. Im lern- und entwicklungspsycho-
logisch begriindeten, emotional ausgerichteten Geschichtsunterricht
zeigte sich noch ein unabhingiger und fiir die Lehrkrifte anscheinend

0 Zitate BayHStA MK 64523 Gutachten vom 26. Juli 1960.
51 BayHStA MK 64520 Gutachten vom 5. Mai 1967.
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wesentlicher geschichtsdidaktischer Aspekt der Personenzentrierung, die
in der an Volksschulen bis in die 1960er Jahre spezifischen >volkstiimli-
chen Bildung« eingebunden war.>?

Lehrkrifte reflektierten den Geschichtsunterricht nicht nur anhand
des Fachbezugs, sondern deutlich auch anhand pidagogischer und didak-
tischer Kriterien, und zwar noch bevor die Geschichtsdidaktik als eigen-
stindige Disziplin institutionalisiert war.>3 Der Geschichtsunterricht an
Volksschulen fufdte auf der eigenstindigen Traditionslinie der >Erzihldi-
daktike, die in der Weimarer Republik zaghaft in die Schulgeschichtsbii-
cher und den Geschichtsunterricht Hoherer Schulen einging.’* Die
zurtickhaltende Rezeption der >volkstiimlichen Bildung< an Hoheren
Schulen® kann die vergleichsweise geringe Beriicksichtigung der Emoti-
onen in der Darstellung des Historischen erkliren. Vor diesem Hinter-
grund schitzen die Lehrkrifte an Hoheren Schulen auch den Stellenwert
der Personengeschichte im Unterricht anders ein. Nicht auf das Erleben
der Geschichte, also die emotionale Verarbeitung und Vermittlung durch
Personen, sondern auf das kognitive Urteilen tiber Geschichte und das
Bewerten historischer Personlichkeiten, im Jargon der Zeit als Wiirdi-
gung bezeichnet, zielten Lehrkrifte im Geschichtsunterricht ab. So lobte
ein Gymnasiallehrer in seinem Gutachten zum Mittelstufenband fiir Ho-
here Schulen des geschichtlichen Unterrichtswerks von Klett, dass die
Verfasser »die geschichtlichen Tatsachen und Quellen besonders bei der
Geschichte des >Dritten Reiches«« sprechen lassen. Der begutachtende
Lehrer fiithrte weiter aus: »Aber sie versiumen dariiber nicht, bei der
Ubersicht iiber einzelne Geschichtsepochen oder iiber das Wirken einzel-
ner Persénlichkeiten klar Stellung zu beziehen.«*® Die Darstellung histo-
rischer Personlichkeiten sollte in eine sachorientierte Wertung miinden,
die von den Verfassern selbst vorgenommen und an die Schiilerinnen
und Schiiler vermittelt werden sollte. Gleichwohl war die Personlichkeits-
schilderung auch in Hoheren Schulen als Methode zur Reduktion des
kognitivistischen Anspruchs anerkannt. An dem von Max Seitz und Hans

52 Vgl. Alavi (2008).

% Erst 1961 wurde eine Professur fiir Geschichtsdidaktik in Hessen eingerichtet. 1973
griindeten Didaktiker die »Konferenz fiir Geschichtsdidaktik« als eigenstindigen Fach-
verband mit eigener Zeitschrift, die seitdem neben der >Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht« bestand. Dieser Institutionalisierung ging freilich eine lange Tradition ge-
schichtsdidaktischer Konzepte und Uberlegungen voraus. Vgl. Deile (2014).

5 Vgl. Weif (2009).

55 Vgl. WeiR (2015, 96£)

56 Zitate BayHStA MK 63844 Gutachten vom 6. Juli 1959.
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Thierbach verfassten »Europa und die Welt< monierte ein Lehrer, dass das
Manuskript die »Gelegenheiten zu anschaulicherer und lebendigerer Ge-
staltung« nicht wahrgenommen habe und schlug statt der im Lehrwerk
genutzten »abstrakten Formulierungen« vor, die »Personlichkeitsschilde-
rung« stirker zu nutzen.>’

Der personenzentrierte Geschichtsunterricht wurde allerdings bereits
Mitte der 1960er Jahre kritisiert. Der Soziologe Ludwig von Friedeburg
(SPD), der 1969 hessischer Kultusminister wurde, und der Historiker Pe-
ter Hiibner sahen eine personalisierende Darstellung der Zeitgeschichte
nicht mit dem Aufbau eines demokratischen Geschichtsverstindnisses
vereinbar und hoben den ideologischen Gehalt der Personengeschichte
hervor:>8

»Das personalisierende Geschichtsbild mit seinen anthropomorphen Kategorien

verstellt den Zugang zur Vergangenheit dieser Gesellschaft. Indem die Vorstellung

von ihr als Machwerk tibermichtiger Subjekte scheinbares Verstindnis vermittelt
und moralische Verurteilung erleichtert, entbindet sie zugleich die Individuen von

der kritischen Reflexion auf die historisch bedingten, gesellschaftlichen Prozesse

der Gegenwart.«*°
Sie warnten zudem, dass »tiber die Vorstellung vom tibermichtigen
Subjekt der Geschichte latent eine positive Bewertung der Hitler zuge-
schriebenen autoritiren FEigenschaften« in das Geschichtsbewusstsein
der Jugendlichen mit einflieRe.®® Klaus Bergmann kritisierte 1972 die
Personalisierung der Geschichte im Unterricht, denn ein personalisierter
Geschichtsunterricht entpolitisiere das historische Bewusstsein und
fordere simplifizierende Deutungsmodelle des Historischen, »indem er
Geschichte als das Entscheidungs- und Handlungsfeld {ibermichtiger
Subjekte darstellt und gesellschaftliche und 6konomische Prozesse« auf
iibermichtige Subjekte reduziere.®! In die gleiche Richtung argumen-
tierte der marxistische Politikwissenschaftler Reinhard Kithnl in seiner
mit Studierenden durchgefiithrten ideologiekritischen Analyse von Schul-
geschichtsbiichern. Die personalisierte Geschichte entpolitisiere die Ler-
nenden und fixiere ihr historisches Denken autoritir auf vermeintlich
michtige Personen.®?

%7 BayHStA MK 63836 Gutachten vom 25. August 1959.
8 Vgl. Friedeburg und Hiibner (1964, 47).

% Ebd. (43).

0 Ebd. (45).

1 Vgl. Bergmann (1972, 61).

62 Vgl. Kithnl (1973, 187-192).
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Eingebunden im turn vom Historismus zur Sozialgeschichte schlug
Klaus Bergmann eine Personifizierung als Gegenbegriff zur personalisier-
ten Geschichte vor. Personifizierung riickte demnach zwar weiterhin den
Menschen als historisches Subjekt in den Mittelpunkt der Geschichts-
schreibung, band diesen aber in das zeitgendssische soziale Gefiige ein.
Nicht mehr >grofle Minner« sollten Geschichte machen, sondern Ge-
schichte sollte »an namenlosen Individuen und aus der Sicht namenloser
Individuen« personifiziert werden, ohne »nicht personale Elemente wie
wirtschaftliche, gesellschaftliche und politische Strukturen« zu vernach-
lissigen, da sich in diesem Rahmen »historisch-politisches Handeln voll-
zieht«.®® Damit schlug Bergmann eine Briicke von der personenzentrier-
ten zur strukturalistischen, sozialgeschichtlichen Geschichtstheorie, in-
dem die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher sozialer Gruppen, Klassen,
Stinde etc. durch Figuren dargestellt werden sollte, die einen bestimmten
sozialen Typus vertraten. Durch diese »Personifizierung historisch-ge-
sellschaftlicher Sachverhalte«®* sollte ein multiperspektivischer Ge-
schichtsunterricht geleistet werden, was die demokratische Bildung erst
sicherte.®

3 Fachliche Uberzeugungen und reflexiver Einsatz von
Unterrichtsmaterial

Die Aussagen der Gutachter in den untersuchten Zulassungsverfahren
zeigen auf, dass die hitlerzentrierte Geschichtsdarstellung in Schulge-
schichtsbiichern bis in die 1970er Jahre auf mehreren Siulen fufte:
Gewichtig war der im Nationalsozialismus etablierte Hitler-Mythos als
Personalisation der NS->Volksgemeinschaft, der in der Bundesrepublik
fortbestand. Die Lehrkrifte waren deshalb herausgefordert, historisches
Wissen gegen eine positive Transmission des Hitler-Mythos zu vermit-
teln. Indem sie Hitler ins Zentrum des geschichtskulturellen Umgangs
mit der nationalsozialistischen Vergangenheit riickten und zum michti-
gen historischen Subjekt erhoben, konnten sie das positive Bild Hitlers
dekonstruieren und sich vom Nationalsozialismus distanzieren.

63 Zitate Bergmann (1972, 82f.).

¢+ Bergmann (1972, 83).

% Ob diese Figuren »fiktive oder reale Personen« sind, war Bergmann einetlei, solange
die gesellschaftlichen Strukturen erkennbar und aufzeigbar seien. Bergmann (1972,
83). Damit erhielt das Konzept der Personifizierung einen Rest ahistorischer Ge-
schichtsschreibung.
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In dieser Stimmung allein ist die Hitlerzentrierung bei der Aushand-
lung von Schulbuchinhalten nicht begriindet, denn der Fokussierung auf
Hitler lagen auch geschichtstheoretische und (geschichts-)didaktische
Annahmen der beteiligten Akteure zugrunde. Bereits in der kritischen
Auseinandersetzung mit dem residualen Hitler-Mythos sahen die Lehr-
krifte in der Vermittlung historischer Deutungen ein Mittel zur histo-
risch-politischen Bildung, da die Abkehr vom Hitler-Mythos eine Voraus-
setzung fiir die Erziehung zur Demokratie war. Neben dem politischen
Zweck der historischen Bildung erkannten die geschichtswissenschaft-
lich geschulten Lehrkrifte in der personenzentrierten Darstellung eine
geschichtstheoretisch anerkannte Form historischen Erzihlens, zumal
arrivierte Historiker bereits historisches Wissen zum Nationalsozialis-
mus bereitstellten, das auch auf dem Konzept der Geschichte groRer
Minner basierte. Deshalb war der hitlerzentrierte Deutungsmodus
konform zu den tradierten fachlichen Uberzeugungen der Lehrkrifte hin-
sichtlich der Theorie historischer Verinderung. Zudem erkannten v. a.
Volksschullehrer, aber auch Lehrkrifte Hoherer Schulen die didaktische
Relevanz der personalisierten Geschichtsschreibung fur die Genese
historischen Wissens im Unterricht: Wegen der Greifbarkeit und der
Moglichkeit zur Emotionalisierung und Dramatisierung sahen Lehr-
krifte an Volks- und Hauptschulen in der Personalisierung eine schiiler-
gerechte historische Darstellungsform, die im Sinne >volkstiimlicher Bil-
dung« zur Genese historischen Wissens beitrage.

Der historische Befund zeigt die qualititssteigernde Bedeutung von
Fachwissen und fachdidaktischem Wissen in der Explikation fachlicher
Uberzeugungen auf und weist auf die Relevanz der Wissensbestinde fiir
die professionelle Kompetenz von Geschichtslehrkriften hin. Die Ak-
teure der Zulassungsverfahren waren durchweg ausgebildete Lehrkrifte,
die bei der Erstellung und Bewertung ihrer Unterrichtsmedien aktiv ihre
Wissensbestinde artikulierten und den Herstellungsprozess reflexiv an-
leiteten.

Der Befund legt nahe, dass geschichtstheoretisches und (geschichts-)
didaktisches Wissen handlungsleitend fiir die Bewertung des Materials
und der historischen Narrationen ist. Diese Relevanz ergibt sich auch aus
der disziplindren Struktur des Faches Geschichte. Als ill-structured discip-
line zeichnet sich die Geschichtswissenschaft durch ein hohes Mafl an
gegenstandsabhingigen Theoriekonzepten aus,®® weshalb eine profunde

66 Havekes et al. (2017, 71).
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geschichtstheoretische Ausbildung der Lehrkrifte tiber den Gegenstands-
bereich »Hitler« hinausweist und das Potential bietet, einen adaptiven
Einsatz historischer Darstellungsweisen von Lehrkriften zu befoérdern.
Die Pluralitit verschiedener Ansitze und Theorien ist also notwendig und
birgt das Potential, dass Lehrkrifte adaptiv auf die Fiille historischen
Stoffs und dessen verschiedenen Mdoglichkeiten und Ansitzen zur Ver-
mittlung reagieren und Materialen anpassen kénnen. Mit Blick auf die
Taterforschung zum Nationalsozialismus verweist bspw. der Historiker
Peter Longerich auf das Problem, dass die gegenwirtige Forschung
»kiinftig nur noch Erklirungsmodelle anbieten wird, die so kompliziert
sind, dass sie etwa im Rahmen pidagogischer Arbeit nicht mehr vermit-
telbar sind.«%” Will die Geschichtsdidaktik an die Geschichtswissenschaft
anschliefen, erscheint es sinnvoll, die Komplexitit der geschichtstheore-
tischen Modelle in der Ausbildung von Lehrkriften zu reflektieren, um
eine didaktisch angemessene Vermittlung der historischen Erkenntnisse
anzuleiten. Soll ein metareflexiver Umgang mit Unterrichtsmaterialen
und Unterrichtsinhalten Ziel professionellen Handelns von Geschichts-
lehrkriften sein, bietet es sich an, diesen Umgang auch durch eine pro-
funde Schulung von Geschichtstheorien und geschichtswissenschaftli-
chen Ansitzen im Studium anzuleiten.

Die eingangs zitierte Kritik der Forschung zur hitlerzentrierten Dar-
stellung des Nationalsozialismus in Schulgeschichtsbiichern lief3e sich
zwar nicht allein durch eine verstirkte geschichtstheoretische und metho-
dologische Ausbildung beheben, da die Probleme der Schulbuchherstel-
lung zu vielfiltig sind.®® Angehende Lehrkrifte kénnen aber in den Stand
versetzt werden, komplexe Unterrichtsmaterialien nach ihrem Wert hin-
sichtlich der Struktur und Genese historischen Wissens metareflexiv zu
prifen, wodurch die Verbesserung der Lehrwerke und ihres Unter-
richtseinsatzes erleichtert werden kann. Vor diesem Hintergrund kénnte
ein kritischer Umgang mit der Hitlerzentrierung in den Unterrichtsme-
dien und im Geschichtsunterricht angeleitet werden, indem wihrend der
universitiren Lehrkrifteausbildung geschichtstheoretische Alternativen
zu Personalisierung geschult und didaktisch begriindet und operationali-
siert werden. Insofern die Personalisierung sozialer und historischer Pro-
zesse auch als Aspekt populistischer Rhetorik verstanden werden kann,®
hat eine geschichtstheoretisch versierte Bildung angehender Lehrkrifte

7 Longerich (2007, 4).
8 Siehe Macgilchrist (2011), Opfer-Klinger und Vollert (2015).
8 Vgl. Priester (2012, 4).
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auch das Potential, die iiberfachliche Kompetenz zur Reflexion und Ent-
gegnung populistischer Narrationen im schulischen Kontext zu férdern
und damit Demokratieerziehung zu bestirken.
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