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1. Einleitung

,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 Produk-
tion und Rezeption von historischen Narrationen Emotionen eine ebenso zentrale Rolle spielen.
Sie beeinflussen die Themenauswahl, die Parteinahmen, die Werturteile und vieles mehr.” (Meyer-
Hamme 2013, 130)

Die zentrale Rolle von Emotionen im Prozess des historischen Lernens ist in der deutschen
Geschichtsdidaktik seit Langerem allgemein anerkannt (vgl. Pandel 2012, 148; Brauer&Liicke
2013; Riisen 2013; Riisen 2020)." Bei der Planung und Durchfiihrung von Geschichtsunterricht
gilt es zu beriicksichtigen, dass Emotionen Schiiler*innen sowohl zur Produktion eigener Ge-
schichtsdarstellungen? motivieren als auch daran hindern kénnen. Emotionen begleiten die
Rezeption historischer Darstellungen — und konnen deren Wirkung auf die Schiiler*innen ein
Leben lang pragen. Die von den Schiiler*innen rezipierten Geschichtsdarstellungen sind ihrer-
seits durch die Emotionen ihrer Urheber*innen beeinflusst. Darliber hinaus miissen Schiiler*in-
nen mit den Emotionen ihrer Mitmenschen sowie ihren eigenen umgehen, die durch histori-
sche Darstellungen ausgelost oder verstarkt werden. Denn Emotionen sind nicht nur — wie
Juliane Brauer (2023, 220ff.) in Anlehnung an Ute Frevert (2009; 2013) betont — ge-
schichtstrachtig und geschichtsmachtig; erganzend soll hier prazisiert werden, dass Emotio-
nen einer narrativen Formung unterliegen, so wie Geschichtsdarstellungen ihrerseits emotional
gepragt werden.® Der Begriff der narrativen Emotionsformung wird hier vorgeschlagen, um ei-
nem narrativistischen Geschichtsverstandnis (Riisen 1983; Jeismann 2000) folgend den Ein-
fluss von Geschichtsdarstellungen (bei ihrer Produktion und Rezeption?*) auf Emotionen zu ver-

deutlichen.

Im Rahmen dieses Beitrags wird ein Modell zur Planung von Geschichtsunterricht theoretisch

begriindet, das die Wechselwirkungen zwischen Emotionen und Geschichtsdarstellungen und

' Brauer (2023, 217ff.) bietet einen Uberblick iiber den geschichtsdidaktischen Diskurs zu Emotionen. Hier steht der
deutschsprachige Diskurs zu der Thematik im Mittelpunkt.

2 Unter Geschichtsdarstellungen werden ,die vielfaltigen Formate und Produkte der Geschichtskultur” subsumiert.
,Bei Darstellungen handelt sich um Prasentationsformen von Geschichte, die Geschichte in einer erheblichen zeit-
lichen Differenz zum Ereignis / zur Struktur / zum Prozess fiir die jeweilige Gegenwart synthetisieren und damit
(explizit und implizit) deuten.” (Memminger 2023, 165)

3 Hier soll fiir Emotionen die Definition von Juliane Brauer (2023, 220) zugrunde gelegt werden, die Emotionen als
,dadurch gekennzeichnet (betrachtet), dass sie kulturell und strukturell erlernt und in sozialen Praktiken verinner-
licht, aber auch ausgehandelt werden.”

4 Damit sind sowohl Emotionen angesprochen, die eine Rezeption von Geschichtsdarstellungen begleiten kénnen,
als auch Emotionen, die von Geschichtsdarstellungen ausgeldst oder beeinflusst sind.

Mit begleiten ist hier gemeint, dass Emotionen durch Rezeption von Geschichtsdarstellungen entstehen oder durch
sie erinnert/getriggert werden kénnen. Wut z.B. kann dabei auf die Art der Darstellung entstehen, Angst kann aus-
geldst/reaktiviert werden.



-erzahlungen® beriicksichtigt und derzeit in der schulischen Praxis erprobt wird. Ziel ist eine
Konzeption von Geschichtsunterricht, der Schiiler*innen zu einem reflektierten und (selbst-)re-
flexiven Umgang (vgl. Schreiber 2008) mit Emotionen in ihrer narrativen Formung beféhigt —
und sie dadurch in ihrer Orientierung innerhalb der gegenwartigen (Geschichts-) Kultur und

Gesellschaft unterstiitzt.

Im Folgenden wird dazu zunéchst das Konstrukt® der geschichtsbewussten Empathie vorge-
stellt und theoretisch hergeleitet. Mit dem Begriff der geschichtsbewussten Empathie (gbE)
wird die Fahigkeit bezeichnet, Emotionen in ihrer narrativen Formung wahrzunehmen, ihnen
nachzuspiren und sie zu verstehen. Das Konstrukt der gbE wird zunachst im Rahmen der Ka-
tegorie des Geschichtsbewusstseins sowie des historischen Denkens verortet (Abschnitt 2).
AnschlieRend wird das zugrundeliegende Empathieverstandnis erldautert, das den sozialpsy-
chologischen Empathiebegriff von Frommer (2024; 2025 in prep.) mit geschichtsdidaktischen
Kategorien und Konzepten verbindet (Abschnitt 3).

Das nachfolgend vorgestellte Modell der gbE (Abschnitt 4) basiert auf dem Modell der histori-
schen Empathie von Jason Endacott und Sarah Brooks (2013)’, das hier auf Empathie mit ge-
genwartigen Personen (ibertragen und in zentralen Aspekten neu kontextualisiert wurde. Kon-
zeptualisierungen historischer Empathie konzentrieren sich nadmlich vor allem auf die Emotio-
nen historischer Personen (vgl. u.a. Lee&Ashby 2001, 50; Brauer 2013, 79). Das Modell der gbE
dient als Planungsgrundlage fiir Lernprozesse, die die Entwicklung von gbE gezielt unterstiit-
zen sollen.® In diesem Abschnitt (Abschnitt 4) werden zunachst die verschiedenen Dimensio-
nen der gbE erlautert. Darauf aufbauend werden Implikationen fiir die Gestaltung von Ge-
schichtsunterricht abgeleitet und pragmatische Uberlegungen zur Férderung einer geschichts-

bewusst-empathischen Orientierung vorgestellt.

Da das Konstrukt der gbE im Rahmen einer interdisziplindren Auseinandersetzung mit der
Frage entwickelt wurde, welchen Beitrag historisches Lernen zur Bildung gegen Antisemitis-
mus leisten kann, werden daraufhin die Voraussetzungen und Potenziale von gbE als Ansatz
einer antisemitismuskritischen Bildung im Geschichtsunterricht dargelegt (Abschnitt 5). Die
Ubertragbarkeit auf weitere Inhaltsfelder historischen Lernens bleibt dabei ausdriicklich mit-

gedacht. AbschlieRend wird das Zusammenspiel der einzelnen Dimensionen von gbE bei der

5 ,Das historische Erzéhlen ist eine komplexe historische Denkleistung, die alle anderen Teiloperationen histori-
schen Denkens (...) integriert.” (Fenn&Kersting-Zilsdorf 2023, 39) In den Lehrplanen mehrerer Bundeslander ist das
historische Erzéhlen oberstes Lernziel.
¢ Die sozialpsychologische Forschung versteht Empathie auch als ,multidimensionales Konstrukt” (Frommer 2024,
26). GbE wiirde in diesem Bild die Dimension der Empathie abbilden, die fachspezifische Erkenntnisse und Kompe-
tenzen explizit nutzt.
7 Zu Aktualitdt und breiter Verwendung des Modells von Endacott&Brooks (2013) siehe Conner&Graham (2023).
8 Hier wird gbE als Methode und Fahigkeit verstanden. Zu der Diskussion (Methode oder Kompetenz) in Bezug auf
die historische Empathie siehe Endacott&Brooks (2018, 203).
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Forderung einer geschichtsbewusst-empathischen Orientierung im historischen Lernprozess

anhand eines unterrichtspragmatischen Beispiels veranschaulicht (Abschnitt 6).

2. Zur Verankerung geschichtsbewusster Empathie im Konzept des Geschichtsbewusst-
seins

Geschichtsbewusste Empathie beschreibt die erlernbare Fahigkeit®, Geschichtsdarstellungen
beeinflussende oder durch sie beeinflusste Emotionen wahrzunehmen, ihnen nachzuspiiren
und sie zu verstehen. Intendiert ist dabei nicht, diese Emotionen zu manipulieren oder gar aus-
zuschalten, sondern vielmehr, Schiiler*innen darin anzuleiten, diese Emotionen zu verstehen
und auf dieser Grundlage reflektiert und (selbst-)reflexiv in ihre (historische) Orientierung ein-
zubeziehen.™ Denn: Ein Verstehen von Emotionen in ihrer narrativen Formung ist eine Voraus-

setzung fur historische Orientierung in der Gegenwart."

Verstehen ist dabei nicht normativ zu fassen, sondern im Sinne eines Nachvollziehens, um ra-
tionale Betrachtung und fundierte Werturteile zu erméglichen (vgl. Frommer 2024, 24) - also

als die Fahigkeit, sich etwas erklarlich machen zu konnen.

Den Emotionen anderer Menschen nachzuspiiren, bedeutet nicht, deren Gefiihle unmittelbar zu
ibernehmen oder damit identifiziert zu sein, sondern sich ihnen anzunahern, indem man ei-
gene emotionale Resonanzen auf die Wahrnehmung dieser Emotionen in einer »als ob«-Posi-
tion (ebd., nach Rogers)'? bewusst fiihlt und reflektiert (vgl. ebd., 25). Was hier als Nachspiiren
bezeichnet wird, bezieht sich also stets auf eigene emotionale Reaktionen, die im Kontext der

Auseinandersetzung mit den Emotionen eines anderen Menschen entstehen.

Emotionen wahrnehmen zu konnen, bildet eine grundlegende Voraussetzung dafir, diesen
nachzuspiren und sie zu verstehen. Wahrnehmen bedeutet in diesem Zusammenhang, Emo-
tionen berhaupt als mogliche Folge, Bedingung oder Ursache unterschiedlicher Geschichts-
darstellungen und -narrative anzunehmen und in ihren vielfaltigen Ausdrucksformen einen Hin-

weis auf sie zu entdecken: Eigene wertende Gedanken wie ,Das war unfair!“ konnen etwa

9 GbE wird hier nicht als eigenstandige Kompetenz — als Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft (Weinert 2001, 27f.)
- verstanden, sondern lediglich als eine erlernbare Fahigkeit des Wahrnehmens und des kognitiven sowie emotio-
nalen Verstehens; also als Komponente einer Kompetenz (Schreiber et al. 2006, 60). Frommer (2024) versteht pro-
fessionelle Empathie nach Rogers (2009) als Fahigkeit, bewusste Entscheidung (also auch Bereitschaft) und Fer-
tigkeit, indem gelbt und verinnerlicht wird. GbE wird hier auch als eine Komponente oder Facette dieser (professi-
onellen) Kompetenz aufgefasst werden (siehe unten S. 6ff.).
0 vgl. hierzu Brauer (2013, 89), die Ahnliches als Konsequenz von ,Empathie als produktiver Irritation” beschreibt.
1 Historische Orientierung beschreibt die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, historische Erkenntnisse und Ein-
sichten als historische Sinnbildungen auf die eigene Gegenwart und Zukunft zu beziehen (Schreiber et al. 2006; vgl.
Trautwein et al. 2017, 45). Sie ermoglicht es, Handlungsoptionen auch unter Bezug auf vergangene Erfahrungen
abzuleiten. Orientierungskompetenz ist damit etwas stéarker alltags- und gegenwartsbezogen als Urteilskompetenz.
(Zur Orientierung im Geschichtsunterricht siehe auch Ammerer (2019) und zur Urteilsbildung im Geschichtsunter-
richt siehe Hoffmann (2025) und Winkelhofer (2021) oder auch Fenn&Ziilsdorf-Kersting (2023, 35ff.))
12 In der »als ob«-Position nimmt man die Emotionen eines anderen Menschen mdglichst genau wahr, ,gerade so,
als ob man die andere Person waére, jedoch ohne jemals die ,als ob*-Position aufzugeben.” (Frommer 2024, 25) Zur
»als ob«-Position siehe Rogers (2009, 44).
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Ausdruck eines Gefiihls von Unzufriedenheit oder Wut sein. Die Tranen eines Gegeniibers las-
sen sich oft als ein Zeichen von Trauer deuten, so wie ein Lachen haufig Freude signalisiert.
Auch ein bestimmter Interpretationsansatz in einer historischen Darstellung kann emotional
motiviert sein; ein abféalliger Kommentar ber eine historische Begebenheit in den sozialen
Medien z.B. kann die Wut seines Verfassers widerspiegeln. Signale auf Emotionen lassen sich
in analogen wie digitalen Geschichtsdarstellungen in vielfaltiger Weise entdecken — in der
Semantik und (bildlichen wie schriftlichen) Symbolik, in der Stilistik und der Erzahlperspektive,

ja sogar in der Wahl der Satzzeichen oder der gezielten Setzung von Leerstellen.

Ein Verstehen von Emotionen in ihrer narrativen Formung verlangt mafgeblich, dass histori-
sches Wissen und historisches Denken'® fiir dieses Verstehen eingesetzt werden. In der ge-
genwartigen Geschichtskultur manifestierte Geschichtsdarstellungen mit ihren Vergangen-
heitsdeutungen und Sinnbildungen (vgl. Jeismann 1985; Riisen 1983) miissen auch als eine
Ursache von Emotionen sowie Emotionen selbst als eine Motivation zu und Bedingung von
diesen Darstellungen verstanden werden. Geschichtsbewusst ist gbE also insofern, dass sie
gegenwartige Emotionen in ihrer narrativen Formung reflektiert. Die Kategorie des Geschichts-
bewusstseins verweist auf den ,Zusammenhang von Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsver-
standnis und Zukunftserwartung" (Jeismann 1978, 32). GbE stellt eben diesen Zusammen-
hang her, indem sie zu einem Verstehen gegenwartiger Emotionen Vergangenheitsdeutungen
— sei es in ihren Auswirkungen oder bei ihrer Entwicklung — heranzieht und damit fir Orientie-
rung nutzbar macht. Auf der Grundlage eines historischen Verstandnisses von Emotionen kon-
nen diese namlich 1. (als Gegenstand) reflektiert in die eigene Orientierung einbezogen werden
(z.B. als mogliche Reaktionen auf einen Gegenstand der Geschichtskultur), und 2. kann ein
(selbst-)reflexiver Umgang mit ihnen (als Bedingung) im Prozess des historischen Lernens und

bei der Orientierung erfolgen.™

Als ein Modell historischen Denkens wird hier das FUER-Modell wegen seines deutlichen Ge-
genwarts- und Lebensweltbezuges und seiner Offenheit flir emotionale Aspekte (vgl. Traut-

wein et al. 2017, 45) zu Grunde gelegt. Im FUER-Modell™ kann gbE als eine Komponente

13 Fenn&Ziilsdorf-Kersting (2023, 44) nennen historisches Wissen und historisches Lernen die wichtigsten Kompo-
nenten des individuellen Geschichtsbewusstseins.
14 Als Lernziel unterscheidet sich gbE also von historischer Empathie. Eine Férderung von historischer Empathie im
Geschichtsunterricht wird bei Endacott&Brooks (2013, 44f.) mit zweierlei Zielsetzung begriindet: Ein Ziel ihrer For-
derung ist die aktive Auseinandersetzung mit und damit ein tiefes Verstandnis von historischen Inhalten (Enda-
cott&Brooks, 44; vgl. auch Brauer 2013, 80). Ein weiteres Ziel ist ein weniger mittelbares Ziel. Durch das Verstéandnis
der Schiiler*innen, dass historische Erkenntnisse und ihre eigene Sichtweisen Produkt einer Vielzahl von Variablen
sind, werden sie in die Lage versetzt, ,to analyze and evaluate their own beliefs and actions and those of others
they encounter in the present.” (Endacott&Brooks, 45). Brauers (2013, 89) Verstandnis hingegen unterscheidet sich
im Hinblick auf den reflexiven Umgang mit eigenen Emotionen (bei Brauer: Deutungen und Haltungen) kaum von
den hier vorgetragenen Uberlegungen.
15 Zu den verschiedenen Modellen von historischem Denken und alternativen Begriffsbezeichnungen siehe
Fenn&Ziilsdorf-Kersting (2023, 15f). In der Zehnermatrix von Fenn&Kersting-Zilsdorf (2023, 53) besteht in Bezug
auf die hier besprochene Thematik das grundlegende Problem, dass nur von ,Denkoperationen” die Rede ist.
5



(Schreiber et al. 2006, 60) der Orientierungskompetenz betrachtet werden. SchlieBlich ist die
Fahigkeit, Emotionen als Bestandteile der eigenen Lebenswelt und der eigenen Person in ihrer
Zeitgebundenheit wahrzunehmen und zu verstehen, eine wesentliche Grundlage fir die dort
beschriebene Kompetenz, historische Erkenntnisse und Einsichten (auch tiber die Emotionen

selbst) auf die eigene Person und Lebenswelt zu beziehen (Schreiber et al. 2006, 24).

GbE spielt fir die Operationalisierung der vier im FUER-Modell ausgewiesenen Kernkompeten-
zen der Orientierungskompetenz eine wichtige Rolle. Hier sei insbesondere auf die Kernkom-
petenz zur Reflexion und Erweiterung der Handlungsdispositionen hingewiesen mit der Teil-
kompetenz, ,Handlungsbedingungen historisch zu betrachten” (Schreiber et al. 2006, 27). Das
Verstehen von narrativen Emotionsformungen des gegenwartigen Gegeniibers ist Vorausset-

zung fur einen Einbezug dieser Emotionen in die eigenen Handlungsentscheidungen.

GbE kann damit als eine grundlegende Komponente der historischen Orientierung in der heu-

tigen (Geschichts-)Kultur und Gesellschaft betrachtet werden.

3. Grundlagen der geschichtsbewussten Empathie — zwischen sozialpsychologischen und
geschichtsdidaktischen Perspektiven

Das hier grundlegende Verstandnis von Empathie ist angelehnt an den Empathiebegriff, den

Jana-Andrea Frommer (2024; 2025 in prep.) im Kontext der Professionalisierung von Staats-

bediensteten im Bereich der Antisemitismuspravention vorschlagt. Frommer (2024) versteht

professionelle Empathie als eine ,Schliisselkompetenz der Antisemitismuspravention” (ebd.),

an deren Bedarfe sie ihren Empathiebegriff anpasst.

Ein in der Sozialpsychologie verbreitetes Verstandnis von Empathie als Identifikation halt
Frommer (2024, 24) fiir den Kontext von Bildungsarbeit und professionellem Handeln fiir un-
zureichend: Die Fokussierung auf ein ausschliel3liches Verstehen oder gemeinsames Empfin-
den emotionaler Zustéande von Betroffenen klammere die emotionalen Zustande der Helfen-
den aus. Aullerdem bemangelt sie eine ideologische Aufladung des Begriffs sowohl im All-
tagsgebrauch als auch in wissenschaftlichen Kontexten. Empathie werde hier wie dort haufig
mit ,Sympathie, Solidarisierung bzw. Parteinahme gleichgesetzt oder aber mit Mitleid” (ebd.,
24)."% Diese Gleichsetzungen, die der Empathie — mehr oder weniger offensichtlich — eine wer-
tende Rolle zuschreiben, beschreibt Frommer fiir ihren Kontext als wenig zielfiihrend (Sympa-

thie: »missionarische Ansatze«) bzw. dysfunktional (Mitleid: Reproduktion von

Umgang mit Emotionen im Kontext von historischem Erzéhlen konnte als eine 6. Denkoperation und emotionale Pra-
xis dort eingefligt werden mit der Synthese, dass jemand ein Verstdndnis von Emotionen im Kontext von Ge-
schichtserzahlungen bildet, und mit der Analyse, dass Emotionen als Bedingungen und Einflussfaktoren in Prozes-
sen und Produkten des historischen Lernens tiberpriift werden.
16 Vgl. hierzu eine dhnliche Unterscheidung fiir die historische Empathie bei Foster (1999, 19) und Barricelli (2009,
72).
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Opfernarrativen). Frommer (2024, 25) versteht Empathie als die erlernbare Fahigkeit, ,sich in
die Lage anderer hineinversetzen zu kénnen, ohne die eigenen Werte und Haltungen aufzuge-
ben”. Diese Fahigkeit bilde die ,Basis fiir ein zunédchst (mdglichst) unbewertetes Betrachten
anderer emotionaler Facetten und ein zunehmendes Verstandnis anderer Gedanken- und Erle-
benswelten” (ebd.). Frommer unterscheidet dabei zwischen »Verstehen« und »Verstéandnis ha-
ben« im Sinne einer Bewertung und vertritt damit ein Empathieverstandnis, das nicht darauf
abzielt, den Sinn aus dem eigenen Erleben zu interpretieren, sondern sich zunachst in die Per-
spektive des anderen hineinzuversetzen und diese zu verstehen, dabei aber immer bei sich

selbst zu bleiben.

Aus geschichtsdidaktischer Perspektive machen diese Unterscheidungen den Empathiebe-
griff nach Frommer in zweierlei Hinsicht anschlussfahig: Es entspricht der historischen Me-
thode (vgl. Foster 1999, 19), das Verstehen von Emotionen ohne eine Bewertung derselben zu
betrachten, da damit eine Trennung von Analyse und Werturteil begriindet wird. Aulerdem
beugt die Interpretation der Emotionen Anderer in einer bewussten »als ob«-Position dem vor,
was Brauer (2023, 221ff.) als eine Vermischung von Objekt- und Subjektemotionen'” bezeich-
net, namlich einer Vermischung von Gefiihlen anderer Menschen mit den Gefiihlen der eigenen

Person.®

Die Auffassung Frommers, dass Empathie eine erlernbare Fahigkeit ist, bildet vor diesem Hin-
tergrund die theoretische Grundlage dafiir, historische Lernprozesse gezielt auf die Entwick-

lung von gbE auszurichten.

Wie bereits mehrfach betont, beschreibt gbE die Fahigkeit, Emotionen in ihrer narrativen For-
mung wahrzunehmen, ihnen nachzuspuren und sie zu verstehen. Die Eingrenzung von gbE auf
Kontexte, in denen Geschichtsdarstellungen in irgendeiner Form wirksam sind, lasst diese Fa-
higkeit als eine fachspezifische Facette der (professionellen) Empathie nach Frommer erschei-

nen."

In ihrer Fokussierung auf Emotionen unterscheidet sich gbE von Frommers Empathieverstand-
nis?’ ebenso wie von geschichtsdidaktischen Konzeptualisierungen von historischer Empa-

thie. In Vorstellungen von historischer Empathie stehen gemeinhin in einem weiteren Fokus

17 Zur Unterscheidung und der Gefahr einer Vermischung von Subjekt- und Objektemotionen im Prozess des histo-
rischen Lernens siehe Brauer (2023, 221ff.).
18 Das Nachspiiren sollte im Sinne der Trennung von Subjekt- und Objektemotionen — wie oben beschrieben — im-
mer in dem Bewusstsein erfolgen, dass es eigene Gefiihle sind, die gespiirt werden, und das Gegeniiber gegebe-
nenfalls anders empfindet.
19 Frommer hat diese Facette der Empathie in ihrer Konzeptionalisierung allerdings angelegt, indem sie den histori-
schen Kontext als einen Aspekt der Fremdwahrnehmung explizit benennt (Frommer 2024, 37).
20 Frommer (2024, 25) spricht zwar auch von ,emotionale(n) Zustidnden” als Wahrnehmungsobjekt, rechnet Empa-
thie aber z.B. auch kognitive Aspekte, wie Gedanken, explizit zu und versteht sie deshalb im Vergleich zu gbE etwas
breiter im Kontext des ,inneren Bezugsrahmen(s)” (ebd., 25).
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ein ,understanding how people from the past thought, felt, made decisions, acted, and faced
consequences” (Endacott&Brooks 2013, 41) im Mittelpunkt der Wahrnehmung. Die bewusste
Engstellung der gbE auf Emotionen ist der spezifischen Fragestellung geschuldet, in deren
Kontext das Konstrukt der gbE entwickelt wurde/wird.?! GbE kann damit einen fokussierten
Beitrag dazu leisten, der (nicht nur in pragmatischen Ausfiihrungen??) haufig vernachlassigten
und doch herausragenden Bedeutung von Emotionen im und auf den Prozess des historischen

Lernens Rechnung zu tragen (vgl. Bracke&Flaving 2018, 110).

Von den im angloamerikanischen Raum, aber auch in der deutschsprachigen Geschichtsdi-
daktik? vorherrschenden, unterschiedlich akzentuierten Vorstellungen?* von historischer Em-
pathie unterscheidet sich die gbE zudem grundlegend darin, dass ihre Empathieempfanger*in-
nen in der Gegenwart leben und nicht in der Vergangenheit gelebt haben.?> Wahrend ge-
schichtsdidaktische Ansétze zur historischen Empathie, einschlie3lich des Modells von Enda-
cott&Brooks (2013), primér vergangene Emotionen historischer Personen in den Blick nehmen
(vgl. u.a. Lee&Ashby 2001, 50; Brauer 2013, 79), bleiben dort gegenwartige Emotionen meist
randstandig.?® GbE hingegen ermdglicht bei der Planung von Geschichtsunterricht die Beriick-
sichtigung der emotionalen Durchdringung von Geschichtskulturen, da sie Emotionen heutiger
Akteur*innen in ihrer Bedingtheit von Geschichtsdarstellungen fokussiert. Dies hat selbstver-
standlich Konsequenzen auch fiir eine Férderung dieser Form der Empathie, insbesondere da
Emotionen zeitgebunden sind: GbE als Methode erlaubt — im Vergleich zur historischen Empa-
thie — aufgrund grundsatzlich groRerer Nahe?” zu den Empathieempfanger*innen einen star-
keren Einbezug emotionaler Aspekte auch bei der Wahrnehmung des Gegeniibers — ein Nach-
splren der Emotionen in »als ob«-Position wird erleichtert. Diese emotionale Wahrnehmung

wird bei der historischen Empathie durch die — wie Brauer (2013, 79) es nennt — ,doppelte

21 Zuletzt hat Chernivsky in ihrem Vortrag am 06.03.25 in Hildesheim die affektiven und emotionalen Dimensionen
von Antisemitismus und die Notwendigkeit, diese zu adressieren, nachdriicklich betont. Siehe hierzu aufRerdem
unten S. 17f.
22 Das FHURKO Modell (Hoffmann 2025), in dem sehr (iberzeugend die Phase der Reflexion im Prozess der Urteils-
bildung betont wird, spart dabei eine Reflexion von Emotionen aus.
23 Zu den Vorstellungen von historischer Empathie in der deutschen Geschichtsdidaktik siehe Brauer (2016, 34).
24 Zu der unterschiedlichen Akzentuierung von kognitiven und affektiven Aspekten in Konzepten der historischen
Empathie siehe Davis (2001, 3). Bei geschichtsbewusster Empathie wird nicht von affektiven, sondern von emotio-
nalen Anteilen gesprochen, da sie eben keine unmittelbare, spontane und kurzfristige Reaktion (Affekte) darstellt,
sondern diese Reaktionen vielmehr bewusst fiihlt (Emotionen) und reflektiert.
Zu der Frage, inwiefern die Kontextualisierung ein Teil der Empathie ist, siehe Huijgen et al. (2017, 113).
25 Wenn gbE als eine Facette der historischen Empathie verstanden wird — was durchaus vorstellbar ist —,
gelten die Ausfiihrungen zu diesem Aspekt selbstverstandlich nicht mehr (siehe unten S. 9). Endacott&Brooks
(2013, 43) konzeptualisieren historische Empathie ebenfalls ,closer” an Formen von Empathie mit gegenwartigen
Personen.
26 Sje setzten sich — wenn (iberhaupt - lediglich mit den Emotionen der Subjekte des historischen Lernprozesses,
mit den Emotionen der Schiiler*innen (und Lehrkréfte), auseinander.
27 Psychologie und Neurowissenschaften thematisieren ,Empathie als die Wahrnehmung von sich raumlich und
zeitlich nahen Personen” (Brauer 2013, 79).
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Alteritat” stark beeintrachtigt und birgt die Gefahr von anachronistischen Zuschreibungen (vgl.
auch Brauer 2023, 223).28

Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass gbE als eine erlernbare Fahig-
keit eine grundlegende Komponente von historischer Orientierung in der Gegenwart darstellt.
Sie kann damit als eine fachspezifische und auf Emotionen fokussierte Facette der (professi-

onellen) Empathie nach Frommer betrachtet werden.

4. Theoretische Modellierung der geschichtsbewussten Empathie

Das im Folgenden vorgestellte Modell dient als Planungsgrundlage fiir Lernprozesse, die die
Entwicklung geschichtsbewusster Empathie (gbE) gezielt unterstiitzen sollen. Die methodi-
sche Modellierung von gbE basiert — wie bereits angesprochen — auf dem Modell zur Forde-
rung historischer Empathie in historischen Lernprozessen von Endacott&Brooks (2013). Die-
ses Modell wird modifiziert, indem es auf Empathie mit Menschen als Produzent*innen und
Rezipient*innen von Geschichtsdarstellungen tbertragen wird — also auf die Empathie mit Ak-

teur*innen der (gegenwartigen) Geschichtskultur.?®

Geschichtsbewusste Empathie kann selbstverstandlich auch als eine Facette historischer Em-
pathie betrachtet werden. In diesem Fall fokussiert sie Emotionen von Menschen, die in der
Vergangenheit gelebt haben, in ihren jeweiligen narrativen Formungen. Die materiellen Anker
(vgl. Scheer 2016, 18; siehe unten S. 13) dieser Emotionen sind in den historischen Quellen zu
finden. In der Praxis der Empathieforderung wird dies Auswirkungen auf das Nachspiiren von
Emotionen haben, da durch die zeitliche Distanz eine geringere Nahe zwischen den Lernenden

und den jeweiligen Empathieempféanger*innen angenommen werden muss.

Das hier vorgestellte Modell bezieht sich auf gbE als eine fachspezifische Facette der (profes-
sionellen) Empathie nach Frommer (2024; 2025 in prep.) und nimmt daher zunachst narrative

Emotionsformungen von Menschen in der Gegenwart in den Blick.

GbE als erlernbare Fahigkeit baut auf vier ,interrelated and interdependent endeavors” (Enda-
cott&Brooks 2013, 43) auf — auf vier Bemiihungen, die auch jede fiir sich allein forderungswiir-
dig erscheinen, aber nur in ihrer Gesamtheit als gbE bezeichnet werden sollen.*® Hier werden

diese Bemiihungen als Dimensionen der gbE betrachtet.

28 Endacott&Brooks (2013, 43) konzeptualisieren auch historische Empathie zweidimensional bei einer Betonung
von unterschiedlichen Lebenserfahrungen im Bereich der ,affective connection”.
29 Hierzu wird auch auf das Transfermodell von Frommer (2024, 37) zurtickgegriffen.
30 Hier liegen die drei Dimensionen der historischen Empathie im Modell von Endacott&Brooks (2013) zugrunde.
Die Dimension der ,Selbstreflexion” ist dem Transfermodell von Frommer entnommen, die sie allerdings nicht als
Teil der Empathieféahigkeit modelliert, sondern in Wechselwirkung und als Voraussetzung beschreibt (Frommer
2024, 37). Fiir das Nachsplren der Emotionen von anderen Menschen, ohne diese Emotionen mit eigenen Emotio-
nen zu vermischen, erscheint allerdings die Selbstreflexion so grundlegend, dass sie hier als Teil der gbE aufgefasst
wird.
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1) Historische Kontextualisierung:®' Im Zentrum stehen hier — ausgehend von der jewei-
ligen historischen Fragestellung, auf die die gegenwartige Situation und die darin wirk-
samen Geschichtsdarstellungen implizit*? oder explizit verweisen — das Wissen und
Erkenntnisse®® Uber die jeweiligen historischen Inhalte (Schreiber et al. 2006, 29). Es
gilt dabei auch, diese ,spezifische Domane des Historischen” (Schreiber et al. 2006, 29)
zu strukturieren und zu erschlieBen.** Ein tiefes historisches Verstéandnis ist also eine
Dimension der gbE (siehe unten S. 10) und nicht — wie in Konzeptualisierungen von
historischer Empathie (vgl. Levstik 2001, 74)*° - Ziel ihrer Férderung.

2) Kontextualisierung von Geschichtsdarstellungen in der Gegenwart: Hier geht es da-
rum, die historischen Fragen, auf die die gegenwartige Situation verweist, zu erschlie-
Ren und mit der Situation in Verbindung zu bringen (Schreiber et al. 2006, 22). Es gilt
aulBerdem, die Bedeutung dieser Fragestellungen in und fir die Gegenwart und Zukunft
zu identifizieren. Daflir ist Voraussetzung, die Geschichtsdarstellungen, die zu den Fra-
gestellungen gehéren, dekonstruieren zu konnen (Schreiber et al. 2006, 24). Das Wahr-
nehmen von Emotionen, die in Geschichtsdarstellungen manifestiert, also verankert,
sind und/oder Geschichtskulturen durchdringen, wird hier als Teil der Kontextualisie-
rung von Geschichtsdarstellungen in der Gegenwart betrachtet und ist der Ausgans-

punkt der Reflexion der Perspektiven von unterschiedlichen Emotionstrager*innen.

3) Reflexion von Perspektiven:*® Hier geht es um die Reflexion der Perspektiven von Re-
zipient*innen und Produzent*innen von Geschichtsdarstellungen ebenso wie um die
Reflexion der Perspektiven von Menschen in Situationen, in denen sie von Geschichts-
darstellungen beeinflusst sind. Ein Nachdenken tiber die Erfahrungen, Grundsatze, Po-
sitionen, Einstellungen und Uberzeugungen der Emotionstrager*innen ist die Voraus-

setzung, zu verstehen, warum diese Person wie Uber die betreffende Situation denken

31 Bei Frommer (2024, 37) wird diese Dimension in den Aspekten Wissen und historischer Kontext angesprochen,
bei Endacott&Brooks (2013, 43f.) in der Bestrebung der ,historical contextualisation”.
32 Es ist nicht immer offensichtlich, inwiefern Geschichte in einer Situation (nach)wirkt. Haufig geschieht dies un-
bewusst.
33 Hier ist auch Wissen um die ,historischen Eigennamen” relevant (vgl. Trautwein et al. 2017, 23).
34 Damit fallt die historische Kontextualisierung im FUER-Modell am ehesten in den Bereich der Sachkompetenz.
35 Endacott&Brooks (2013, 44) nennen zahlreiche Studien, die eine aktive Auseinandersetzung mit der Vergangen-
heit und ein tiefes historisches Verstandnis als Potential von historischer Empathie herausstellen. Die Orientie-
rungsfunktion von historischer Empathie nennen sie als ein ,ultimate goal”, das liber die grundsétzliche Erfahrung
von Historizitat erreicht wird.
36 Hier wird bewusst nicht der Terminus Perspektiviibernahme (anders Endacott&Brooks (2013, 43f.): perspective
taking) verwendet, da betont werden soll, dass ein Heraustreten aus einer »als ob«-Position (Rogers 2009, 44) aus
verschiedenen Griinden nicht sinnvoll ist. Eine andere Perspektive géanzlich zu iibernehmen — auch bei groRer Nahe
- und die eigene Perspektive ganzlich aufzugeben, ist nicht moglich. Dies sollte deswegen auch nicht gefordert
werden. Vielmehr sollte die eigene Perspektive reflexiv bei einer Auseinandersetzung mit der anderen Perspektive
einbezogen werden. Deswegen gelten die Ausfiihrungen Brauers zur historischen Empathie grundsétzlich auch bei
gegenwartigen ,Einfiihlungsiibungen”. Siehe zur Grenze von Nachfiihlen und Einfiihlen in historische Emotionen
Brauer (2023, 223).
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4)

und warum sie wie fiihlen konnte (vgl. Endacott&Brooks 2013, 43).%” Elementar dabei
ist die Fahigkeit und Bereitschaft, historische Erkenntnisse sowie Erkenntnisse liber die
gegenwartigen Bedeutungen und Folgen der jeweils relevanten Fragestellungen und
Geschichtsdarstellungen zum Verstehen gegenwartiger Perspektiven anzuwenden
(vgl. Schreiber et al. 2006, 25).38

Selbstreflexivitat und Nachspiiren: In gegenseitiger Wechselwirkung mit und als Vo-
raussetzung fir die Reflexion der Perspektiven von Anderen steht die Selbstreflexion
(vgl. Frommer 2024, 37). Das bewusste Fiihlen von und Reflektieren iiber eigene emo-
tionale Reaktionen, die durch Geschichtsdarstellungen bedingt oder auf sie bezogen
sind, ist Voraussetzung fiir ein Nachspiren von (moglichen) Emotionen Anderer in »als
ob«-Position.* Hier wird also die emotionale Komponente des Selbst- und Fremdver-
stehens angesprochen (vgl. Trautwein et al. 2017, 45).%° Elementar ist auch hierbei die
Fahigkeit und Bereitschaft, historische Erkenntnisse sowie Erkenntnisse uber die ge-
genwartigen Bedeutungen und Folgen der jeweils relevanten historischen Fragestellun-

gen und Geschichtsdarstellungen zum gegenwartigen Selbstverstehen anzuwenden.

historische Kontextualisierung

Kontextualisierung von
Geschichtsdarstellungen
in der Gegenwart

Selbstreflexivitat und
Nachspiiren
Bewusstes Fiihlen und
Reflexion meiner eigenen
Emotionen, die
Geschichtsdarstellungen
beeinflussen oder durch
sie beeinflusst werden,
und Nachspiren fremder
Emotionen

Wechselwirkung

Reflexion von
Perspektiven der
Produzent*innen und
Rezipient*innen von
Geschichtsdarstellungen

gbE
Fahigkeit, Emotionen
inihrer
narrativen Formung
wahrzunehmen, ihnen
nachzuspiiren
und sie zu verstehen

Brooks 2013 / Frommer 2024

Abb. Nr. 1, Modell der geschichtsbewussten Empathie

87 Zum Zusammenhang von Emotionen, Gedanken und Gefiihlen siehe hier FuBnote 41.

38 Im FUER-Modell (Schreiber et al. 2006, 26) ist diese Dimension der gbE damit eine Komponente der Kompetenz
zur Reflexion und Erweiterung des Welt- und Fremdverstehens.

39 Auch Brauer (2013, 89) spricht von einem ,In-den-Schuhen-des-anderen-Gehen" und anschlieRendem Zuriick-
schliipfen. Hier soll vorgeschlagen werden, emotional erst gar nicht in die Schuhe des Gegeniibers zu schliipfen,
sondern die Situation und dessen moglichen emotionalen Zustand bestméglich kognitiv nachzuvollziehen und dann
bewusst in sich zu spiiren, was dies in der eigenen Person auslost. Hintergrund ist auch hier die Uberzeugung, dass
nur die eigenen Gefiihle gespiirt werden kénnen und nicht die eines anderen Menschen.

40 |m FUER-Modell (Schreiber et al. 2006, 26) ist diese Dimension der gbE damit eine grundlegende Komponente
der Kompetenz zur Reflexion und Erweiterung des Selbstverstehens.
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Als erlernbare Fahigkeit kann gbE — wie oben beschrieben — als eine grundlegende Kompo-
nente der historischen Orientierungskompetenz betrachtet werden. Eine Férderung der einzel-
nen Dimensionen von gbE tangiert alle unterschiedenen Kompetenzbereiche des historischen
Lernens nach dem FUER-Modell. Eine Férderung dieser Fahigkeit in ihrer Gesamtheit wird sich
folglich in allen Bereichen des historischen Lernens auspragen (siehe hierzu die Ausfiihrungen
in Abschnitt 6). Uber gbE zu verfiigen, ist damit ein Ausdruck historischen Denkens und eines
reflektierten Geschichtsbewusstseins. GbE in gegenwartigen und auf die Zukunft bezogenen
Handlungs- und Entscheidungsprozessen anzuwenden, lasst diese Form des historischen
Denkens ,lebensweltlich wirksam werden” (Schreiber et al. 2006, 24) und bietet historische

Orientierung in der Gegenwart.

Hinweise zur Planung von Lernprozessen zur Férderung einer geschichtsbewusst-empathi-

schen Orientierung im Geschichtsunterricht werden im Folgenden dargelegt.

4.1 Zur Thematisierung von Emotionen im Geschichtsunterricht

Das Ziel der Befahigung zur Reflexion von Perspektiven und Emotionen sowie zur (Selbst-)Re-
flexivitat und zum Nachsplren hat unmittelbar zur Folge, dass im Unterricht Giber Gedanken
und Gefiihle*' gesprochen werden muss (vgl. Frommer 2024). Gefiihle miissen zu einem in-
tegralen Gegenstand des Geschichtsunterrichts werden. Um rational(er) mit ihnen umgehen
zu konnen, missen im Geschichtsunterricht Anlasse geboten werden, Geflihle wahrzunehmen,
die eigenen Gefiihle bewusst zu fiihlen und den Gefiihlen anderer Menschen nachzuspiiren.
Dafiir missen die Lernenden u.a. liber ein angemessenes Vokabular verfligen, mit dem sie ihre
Gefiihle sprachlich fassen kénnen. Mit Schiiler*innen sollte besprochen werden, was Gefiihle
und was (wertende) Gedanken sind, wie sie zusammenhangen und wovon sie begriindet sein
konnen. Auf einer Metaebene sollte im Unterricht transparent und »fiihlbar«*2 gemacht werden,
welchen Einfluss Emotionen im Prozess des historischen Lernens und bei der Orientierung
einnehmen, und andersherum, welchen Einfluss dieser Prozess auf die Emotionen der am Pro-
zess Beteiligten nehmen kann. Mit den Schiler*innen sollte ebenso besprochen und kontext-
bezogen erlautert werden, dass Gefiihle geschichtsmachtig, geschichtstrachtig und zeit- und
kulturabhangig sind (vgl. Brauer 2023, 223).

41 |n den hier vorgestellten pragmatischen Uberlegungen insbesondere im Kontext von Arbeitsauftragen wird im
Kontext der Emotionsreflexion von Gedanken und mehr noch Gefiihlen gesprochen. Frommer (2025, in prep.) stellt
heraus, dass ,die Unterscheidung zwischen Emotionen und Gefiihlen” ein wichtiger Punkt sei. Emotionen sind oft
unbewusst, wahrend Gefiihle — dhnlich wie Gedanken — bewusst wahrgenommen und reflektiert werden kénnen.
Da das bewusste Wahrnehmen und Reflektieren das Ziel der Bestrebungen darstellen, wird also (in Bezug auf Ar-
beitsauftrage) von Gedanken und Gefiihlen gesprochen. Gedanken hangen eng mit Gefiihlen zusammen und lassen
haufig auf diese schlieRen (siehe hierzu hier S. 13). Auch Meier (2022, 408) hebt hervor, dass ,eine Emotion (...) als
(affektives) Gefiihl wahrgenommen oder beschrieben werden” kann.
42 Damit ist — wie oben bereits angesprochen — gemeint, dass Anlasse und Zeit zum bewussten Fiihlen und Reflek-
tieren dariiber geboten werden miissen.
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Dazu missen die Schule und der Unterricht einen Raum bieten, in dem Schiiler*innen angst-
(und auch bewertungs-)frei von ihren Gedanken und Gefiihlen sprechen und lber sie nachden-

ken konnen (vgl. u.a. Baier et al. 2025, 21).

4.2 Implikationen fiir die Materialauswahl und Arbeitsauftrage

Fir eine Auseinandersetzung mit gegenwartigen Emotionen in ihrer narrativen Formung bieten
sich »Quellen«* subjektiver Natur an, in denen Geschichtsdarstellungen argumentiert, tradiert,
kommentiert oder diskutiert werden; das Repertoire der medialen Fassung ist dabei reichhal-
tiger als bei Quellen fiir Emotionen in der Geschichte.** Als materielle Anker (Scheer 2016, 18)
von gegenwartigen Emotionen in ihrer narrativen Formung lassen sich im Kontext antisemiti-
scher Situationen z.B. AuBerungen in Interviews (Bernstein 2020; Chernivsky 2024), in popul&-
rer Musik und Musikvideos (Grimm&Baier 2022), in Social-Media Posts und insbesondere in

dortigen Kommentaren betrachten (Schnabel&Berendsen 2024).

Gegenwartige Emotionen koénnen in ihrer narrativen Formung selbstverstandlich auch ohne
mediale Vermittlung im Geschichtsunterricht erfahrbar sein. Zum Beispiel dann, wenn {iber ein
,hot historical issue” (Reismann et al. 2020) in der Klasse diskutiert und im Anschluss (ber die

darin sichtbar gewordenen und dabei empfundenen Emotionen reflektiert wird.

Dieser Ansatz hat Auswirkungen auf die Konzeption von Arbeitsauftragen: Das Material sollte
- neben Arbeitsauftragen zu einer sorgfaltigen Sachanalyse (Brauer 2023, 227) — von Arbeits-
auftragen oder Impulsen gerahmt werden, die dazu anregen, auf Sachurteilsebene unter-
schiedliche Perspektiven zu reflektieren und sich so mogliche Gefiihle erklarlich zu machen.
Dabei ist wichtig zu beachten, dass Emotionen in »Quellen« nur teilweise klar benannt werden
und sich haufig in beschriebenen ,Sorgen und Wahrnehmungen® (Brauer 2023, 226), insbeson-
dere auch in Drohungen und Verwiinschungen, und in anderen Signalen (siehe oben S. 4) du-

Rern.

Selbstwahrnehmung kann adressiert werden, indem eine selbstreflexive Einordnung von Ge-
danken und damit zusammenhangenden Gefiihlen der Lernenden angeregt wird (Frommer
2024). Gefiihle bestimmen malgeblich ,das Erleben, die Einstellung sowie Motivationen in Be-
zug auf Themen - basierend auf vorangegangenen Erfahrungen und Wissensbestanden®

(Frommer 2025, in prep.) und damit auch die Gedanken.

43 Die Fragestellung, mit der wir hier an das Material herantreten, macht die jeweiligen Geschichtsdarstellungen zu
»Quelleng, da sie als eine Quelle fiir die in ihnen verankerten gegenwartigen Emotionen betrachtet werden. »Quelle«
wird hier in Anfilihrungszeichen gesetzt, da die hier genannten Materialien kein Zeugnis ,liber geschichtliche Vor-
gange" (Goetz 2006, 80) sind. Da sie aber als Zeugnis der gegenwartigen Emotionen dienen, sollen sie trotzdem als
»Quellen« bezeichnet werden.

44 Brauer (2023, 231) empfiehlt als Grundlage einer Analyse von Emotionen in der Geschichte den Einsatz von Quel-
len ,subjektiver Natur” und ,verschiedener medialer Fassung”, wie Briefe, Berichte, Lieder, Zeitzeugeninterviews.
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GbE fordernde Arbeitsauftrage zur Reflexion von Perspektiven Anderer konnen z.B. nach hand-
lungsleitenden Motiven von Urheber*innen von antisemitischen Inhalten fragen oder zur Be-
schreibung von deren moglichen Gedanken und damit zusammenhangenden Geflihlen anre-
gen (vgl. Frommer 2024, 35). An dieser Stelle wird insbesondere deutlich, dass das ange-
strebte wertfreie Verstehen von Emotionen im Rahmen der gbE nicht mit einem Verstandnis
im Sinne eines »Gut-HeilRens« gleichzusetzen ist. Ebenso sollten die Arbeitsauftrage dazu an-
regen, Gedanken und Gefiihle von moglichen Rezipient*innen und Betroffenen begriindet zu
vermuten. Bei beiden Denkoperationen ist es unerlasslich, — wenn nicht bereits selbststandig
durch die Schiiler*sinnen geschehen - ein Nachdenken dariiber anzuregen, wovon diese Ge-

fuhle beeinflusst sein konnten, und dabei die historischen Erkenntnisse einzubeziehen.

Um Schiiler*innen den Modus der Vermutung bei Interpretationen beziiglich der Gefiihle ande-
rer Menschen stets vor Augen zu halten, sollte (auch in den Arbeitsauftragen) im Konjunktiv
kommuniziert werden (,Was konnte jemand denken oder fiihlen?“) — auch dann, wenn diese
Emotionen in direkten Ausdriicken des Gegeniibers*® vermeintlich offensichtlich sind. Dadurch
konnte auch moglichen Konflikten aufgrund von vermeintlichen Unterstellungen (,Du schamst
dich!” vs. ,Ich vermute, dass du dich schamen kénntest.”) in (Reflexionen tiber) Diskussionen

vorgebeugt werden.

4.3 Zur Forderung von geschichtsbewusst-empathischer Orientierungskompetenz: Refle-
xionen des Urteilsprozesses
(Historische) Urteile — als Dispositionen einer geschichtsbewusst-empathischen Vorgehens-
weise — beruhen auf der ,Abwagung und Gewichtung von Argumenten und Kriterien und kon-
nen deshalb unterschiedlich ausfallen. Waren sie eindeutig, gabe es nichts zu beurteilen”
(Hoffmann 2025, 17). Aus diesem Grund ist im Geschichtsunterricht die Frage, was beurteilt
und bewertet werden soll, von elementarer Bedeutung. Zu einer — als solche erkannten — anti-
semitischen Situation z.B. ist ein individuelles Werturteil kaum maoglich. Das Werturteil hier-
Uber wird namlich zwangslaufig ,durch unser gesellschaftliches Werte- und Normensystem”
(Brauer 2023, 226) vorstrukturiert.*® Auch sollte die Frage, ob eine bestimmte Situation als an-
tisemitisch zu bewerten ist, nur dann an die Schiiler*innen adressiert werden, wenn es norma-
tiv zuldssig ist, diese als nicht antisemitisch zu bewerten. Historische Orientierung (im Kontext

des Antisemitismus der Gegenwart) ldsst sich deswegen eher bei der Beurteilung und

45 Brauer spricht hier vom ,wissenden Korper” (Brauer&Liicke 2013, 21).
46 Die Auseinandersetzung und Thematisierung von Antisemitismen in Bildungskontexten ist normativ gerahmt”
(Grimm&Miller 2020, 12). Der Geschichtsunterricht bietet sich an, diese Normen und ihre Genese zu reflektieren —
auch vor dem Hintergrund des eleminatorischen Antisemitismus des Nationalsozialismus. Wenn normative Beziige
einfach ,gesetzt und proklamiert werden und gesinnungsethische Vorstellungen dominieren” (Grimm&Miiller 2020,
12), kann das eine substantielle Auseinandersetzung mit Antisemitismus auch verstellen.
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Bewertung einer kontroversen Debatte liber einen angemessenen Umgang mit solchen Situa-

tionen oder liber Gegenstande und Praktiken der Geschichtskultur fordern.

Zur Foérderung einer geschichtsbewusst-empathischen Urteilsbildung muss zunachst — durch
Arbeitsauftrage oder Impulse — angeregt werden, dass die Schiiler*innen die (méglichen) Emo-
tionen unterschiedlicher Akteur*innen und ihrer eigenen Person reflektiert und (selbst-)reflexiv
in ihre Urteilsbildung einbeziehen. Das didaktische Ziel bestiinde darin, dass diese Anregungen
sukzessive wegfallen kénnen, wenn die Schiiler*innen in der Lage sind, diesen Einbezug selbst-

standig vorzunehmen.

Fiir eine nachhaltige Kompetenzentwicklung ist eine (wiederkehrende) Phase der Reflexion
iber den Zusammenhang von Emotionen und Urteilsbildung unerldsslich (vgl. Hoffmann 2025,
insbesondere 162ff.). Hierzu konnen Arbeitsauftrage mit unterschiedlichem Fokus formuliert
werden (Hoffmann 2025, 174ff.). Zur Reflexion des Einflusses von Emotionen auf den Prozess
der Urteilsbildung kénnten sie folgendermaRen formuliert werden: ,Uberlege, welchen Einfluss
die Emotionen anderer Menschen auf ihre Urteile haben kdnnten/gehabt haben kénnten.”
,Uberlege, welchen Einfluss deine Gefiihle auf deine Urteile haben? Wo und wie finden sie Aus-
druck in deinen Narrationen?” ,Sprecht in eurer Gruppe dariiber, welche allgemeinen Schluss-
folgerungen ihr aus diesem Einfluss tiber den Zusammenhang von Gefiihlen und Urteilen zie-

hen konnt?“

Zur Reflexion (ber Fragen zu einem (notwendigen) reflektierten Einbezug der Emotionen an-
derer Menschen in die Urteilsbildung konnten u.a. folgende Arbeitsauftrage formuliert werden:
,Uberlege, inwiefern du (mdgliche) Gefiihle Anderer in dein Urteil/deine Bewertung einbe-
ziehst? Wie wird dein Urteil davon beeinflusst?” ,Sprecht in eurer Gruppe dariiber, inwiefern
man mogliche emotionale Reaktionen von Betroffenen in die Urteilsbildung einbeziehen

sollte.”

In dieser Phase werden die Lernprodukte, also die Narrationen der Schiiler*innen mit ihren Ur-
teilen und Wertungen, zum Gegenstand des Lernens. Da historisches Lernen — wie jedes Ler-
nen — ein zirkuldrer Prozess ist, werden die Narrationen und die darin enthaltenen Urteile ggf.
im Laufe des Lernprozesses erweitert, korrigiert oder gar revidiert. In jedem Fall werden sie mit
wachsender historischer Erkenntnis differenzierter und elaborierter ausfallen. Aus diesem

Grund sind iterative Reflexionen des gesamten Lernprozesses angeraten.

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass erste unterrichtspraktische Erfahrungen (Sl) da-
rauf hindeuten, dass sich fiir eine Entwicklung von gbE im Kontext antisemitischer Vorfalle
Unterrichtsformate im »Task-Based History Learning«-Ansatz anbieten, u.a. da er auf die ,ge-
genwartige Anwendung von Operationen historischen Denkens ausgerichtet” (Korber et al.

2021, 213) ist. Empathiebildung verlangt nach miindigkeitsorientierten Lernsettings, die echte
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Bildungserfahrungen zwischen Grenzziehung und Dialog (Miiller 2022) ermdglichen. Fiir diese
echten Bildungserfahrungen erscheint das geschichtsbewusst-empathische Agieren der Lehr-
kraft selbst und der zwischenmenschliche Austausch in einem konstruktiv-unterstiitzenden

Gesprachsklima (Kunter&Trautwein 2013) grundlegend.

5. Geschichtsbewusste Empathie im Kontext des Antisemitismus der Gegenwart

Die Relevanz der obenstehenden Ausfiihrungen im Kontext eines fachspezifischen Beitrags
zur Demokratiebildung (vgl. Brauch 2024, 97f.), soll im Folgenden am Inhalt des Antisemitis-

mus verdeutlicht werden.

Vorweg sei angemerkt, dass bei den hier angestellten Uberlegungen vorausgesetzt wird, dass
Antisemitismus nicht nur mit demokratischen Werten unvereinbar ist (vgl. Salzborn 2024) son-
dern dass er ebenso mit einer Wahrnehmung von Vergangenheit einhergeht, die einem reflek-
tierten Geschichtsbewusstsein entgegensteht. Wenn also die Frage im Fokus steht, wie Ge-
schichtsunterricht antisemitismuskritische Bildung (vgl. Rajal 2020) vermitteln kann, geht es
nicht darum, aus der Geschichte ,Lehren als Handlungsanweisungen” (Biihl-Gramer 2018, 35;
vgl. auch Assmann 2013) zu ziehen oder im Geschichtsunterricht gesellschaftlich erwartete
Betroffenheit zu inszenieren oder einzuliben. Dies stiinde einer substantiellen Auseinanderset-
zung mit Antisemitismus womaglich eher im Wege (vgl. Grimm&Miiller 2020, 12). Vielmehr
geht es darum, zu untersuchen, wie Geschichtsunterricht gestaltet sein muss bzw. sein kann,
der Schiiler*innen zu kritischem Denken (vgl. Kiihberger 2020, insbesondere 89) und zu histo-
rischem Argumentieren*” (Mierwald 2020) im Kontext antisemitischer Situationen befahigt
und damit Orientierungskompetenz (Schreiber et al. 2006) in der Gegenwart vermittelt. Die
Fahigkeit zu Antisemitismuskritik ist ndmlich nicht zuletzt auch Ausdruck eines reflektierten

Geschichtsbewusstseins.

5.1  Zur Konturierung des grundlegenden Antisemitismusverstandnisses

,Geflihle sind geschichtsmachtig und geschichtstrachtig.” Mit dieser Feststellung beginnt
auch Ute Frevert (2013, 7; siehe oben S. 1 und S. 12) ihr GruBwort zu dem Sammelband ,Emo-
tionen, Geschichte und historisches Lernen®, herausgegeben von Juliane Brauer und Martin
Licke. Dass im Zuge dessen Geschichte auch gefiihlsmachtig und gefiihlstrachtig ist, wird in
den Beitragen des Sammelbandes ebenso deutlich*® und ist fiir das Konstrukt der gbE konsti-
tutiv. FUr Antisemitismus gelten beide Aussagen gleichermalien: Antisemitismus ist ge-
schichtsmachtig und geschichtstrachtig sowie geflihlsmachtig und gefiihlstrachtig, wobei

sich diese Eigenschaften im Antisemitismus wechselseitig bedingen. Meier (2022, 407)

47 Zu historischem Argumentieren als ein Teil der Demokratiekompetenz siehe Brauch (2024, 99).
48 Siehe hierzu insbesondere den Beitrag von Liicke (2013, 93-106) in dem genannten Sammelband.
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schreibt in seinen Ausfiihrungen ,Emotionsreflexion als notwendige(r) methodische(r) Ergan-
zung antisemitismuskritischer Bildung” tiber die Verwobenheit von Antisemitismus, Emotio-
nen und Geschichte Folgendes: ,Gerade in Verbindung mit Judenfeindschaft wird aufgrund
des jahrtausendealten Phanomens gerne von »historischem Emotionswissen« oder »Ge-
fihlserbschaften« gesprochen, um der transgenerationalen Tradierung des Antisemitismus

Ausdruck zu verleihen."°

Die folgenden kurzen Ausfiihrungen sollen gbE vor dem Hintergrund der emotionalen und ge-
schichtlichen Eigenschaften des Antisemitismus als einen geschichtsdidaktischen Ansatz an-

tisemitismuskritischer Bildung erklaren.

Antisemitismus hat eine kognitive und — wie angesprochen - eine stark emotionale Kompo-
nente (vgl. Salzborn 2021, 12). In Riickbezug auf Jean-Paul Sartre (1946) bezeichnet Klaus
Holz Antisemitismus als eine ,leidenschaftliche Welterklarung” (Holz 2001).5° Samuel Salz-
born beschreibt Antisemitismus als ,die Unfahigkeit und Unwilligkeit abstrakt zu denken und
konkret zu fiihlen” (Salzborn 2021, 15). Aus diesem Grund gilt die Thematisierung von Emoti-
onen (vgl. u.a. Meier 2022; Grimm 2020, 198ff.) und die Férderung von konkreter Empathie®
(vgl. u.a. Bernstein 2020, 496 ff.; Frommer 2024, 28ff.) in der Antisemitismusforschung als ein
mafgeblicher Praventionsansatz und als Bildungsstrategie (Miiller 2022/2024).

Antisemitische Situationen in der Gegenwart haben — dem oben beschriebenen Verstandnis
von Antisemitismus folgend — immer auch eine (mehr oder weniger offensichtlich) historische
Dimension (vgl. u.a. Schwarz-Friesel&Reinharz 2013; Benz 2005). Die Auswirkungen antisemi-
tischer Situationen auf Betroffene kdnnen in ihrer Ganze nur vor dem Hintergrund der Ge-
schichte des Antisemitismus und seiner Folgen verstanden werden. Gleiches gilt fir seine
Funktionen fiir Individuen und Gesellschaften und deren Ambivalenzen, die ohne Anerkennung
von Antisemitismus als historischem Emotionswissen nicht zu verstehen sind. Offensichtlich
wird dieser geschichtliche Bezug, wenn antisemitische Liigen aus der Vergangenheit (z.B. in
Form der Brunnenvergiftungslegende oder der Ritualmordlegende) heute rezipiert und tradiert
sowie wenn antisemitische Liigen (ber die Vergangenheit (z.B. in Form der Leugnung der

Shoah) verbreitet werden.

49 Meier (2022, 407) bezieht sich damit insbesondere auf die Ausfiihrungen von Freud (erstmalig 1939). Zu Antise-
mitismus als historischem Emotionswissen siehe Jensen&Schiiler-Springorum (2014).
50 Vgl. hierzu auch Salzborn (2024, 23f.).
51 Chernivsky (2024) beschreibt das Klagen iiber Empathielosigkeit als ein zentrales Merkmal in AuBerungen von
Jidinnen und Juden zu den Auswirkungen des 7. Oktober 2023.
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Antisemitismus der Gegenwart als historisches Emotionswissen zu begreifen, ist Teil von gbE
und lasst diese Fahigkeit zugleich als eine Grundlage fiir einen angemessenen Umgang®? mit

antisemitischen Situationen erscheinen.

5.2 Zu Potentialen der gbE im Kontext antisemitismuskritischer Bildung
Im Sinne einer Bildung gegen Antisemitismus sollen Schiler*innen dazu befahigt werden, gbE
im Prozess der Urteilsbildung iber antisemitische Situationen reflektiert und (selbst-) reflexiv

anzuwenden.

Als Einstieg in historisches Lernen liber Antisemitismus bieten sich antisemitische Situationen
als Gegenstand insbesondere dann an, wenn die historischen Bezlige des Antisemitismus of-
fenkundig hervortreten. Daraufhin lassen sich auch seine komplexer zu dekonstruierenden und

weniger offensichtlichen historischen Bezilige thematisieren.

Die Anwendung von gbE in antisemitischen Situationen setzt — hier in stark verkdrzter Darstel-
lung — Erkenntnisse Uber die Geschichte des Antisemitismus, seine Kontingenzen, seine Funk-
tionen und Folgen in Vergangenheit und Gegenwart ebenso voraus, wie sie methodische Kom-
petenzen im Umgang mit antisemitischen Geschichtsdarstellungen erfordert. Diese Erkennt-
nisse und Kompetenzen gilt es zu fordern, um den Schiiler*innen eine Reflexion, ein Nachspu-
ren und damit ein Verstehen der Emotionen der an der Situation (direkt oder indirekt) Beteilig-

ten (einschlieBlich der eigenen Person) zu ermdglichen.

Ausgehend von einem Verstehen der narrativen Emotionsformungen sowohl der von Antise-
mitismus Betroffenen als auch derjenigen, die Antisemitismus hervorbringen, ihn rechtfertigen
oder dulden, sind die Schiler*innen in der Lage, ihre Handlungsdispositionen in Bezug auf die
fraglichen Situationen zu erweitern (Schreiber et al. 2006, 26). Einem Handeln, das sowohl die
Perspektiven der haufig marginalisierten Betroffenen (vgl. Chernivsky&Lorenz 2020; Bernstein
2020, 469ff.) als auch die moglichen Motivationen der Tater*innen sowie die gesellschaftli-
chen Funktionen und Folgen von Antisemitismus (vgl. Grimm&Myiller 2020, 8) angemessen

beriicksichtigt, ist damit die Grundlage geboten.

Eine geschichtsbewusst-empathische Vorgehensweise bildet somit auch die Basis, auf der die
padagogischen Ansatze fulen, im Falle antisemitischer AuRerungen grundsétzlich eine Tren-
nung von Aussage und Person (vgl. Bernstein 2020, 402f.; Baier et al. 2025, 20) vorzunehmen

und stets so zu handeln, als seien Jiidinnen und Juden anwesend (vgl. Baier et al. 2025, 20).

52 Vorschldge zu einem angemessenen Umgang im Kontext Schule auf verschiedenen Ebenen finden sich u.a. bei
Grimma&Beer (2024) und Baier et al. (2025).
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6. Unterrichtspragmatisches Beispiel zur Forderung von geschichtsbewusst-empathi-
scher Orientierung im Prozess des historischen Lernens (Jahrgangsstufe 9/ Gymna-
sium)®?

AbschlieRend soll hier an einem unterrichtspragmatischen Beispiel das Zusammenspiel der

einzelnen Dimensionen von gbE bei der Férderung geschichtsbewusst-empathischer Orientie-

rung im Prozess des historischen Lernens veranschaulicht werden. Das Modell von gbE (siehe
oben Abb. Nr. 1, Modell der geschichtsbewussten Empathie, S. 12) wird hier als Planungsmo-
dell genutzt. Dabei ist zu berlicksichtigen, dass die verschiedenen Modi des historischen Ler-
nens lediglich auf theoretischer Ebene voneinander zu trennen sind, wahrend sie in der Praxis

unweigerlich ineinandergreifen.

Das nachfolgend skizzierte »Task-Based History Learning«-Projekt (vgl. Kérber et al. 2021,
207) richtet sich an Schiiler*innen der 9. gymnasialen Jahrgangsstufe und zielt darauf ab, ge-
schichtsbewusst-empathische Orientierung im Kontext gegenwartiger Erscheinungsformen
des Antisemitismus zu fordern. Grundlegende Kenntnisse der Lernenden lber die NS-Zeit und
die Shoah werden vorausgesetzt. Ebenso wird vorausgesetzt, dass die Lernenden in Reflexio-
nen von Urteilen (vgl. Hoffmann 2025) und in der Auseinandersetzung mit (eigenen) Gefiihlen

(in Ansatzen) geiibt sind.>*

Die Schiler*innen arbeiten in Kleingruppen an einer Reihe spezifischer Arbeitsauftrage und -
schritte zur geschichtsbewusst-empathischen Auseinandersetzung mit Social-Media Posts
zur Shoah. Ihnen wird begleitendes Darstellungs- und Quellenmaterial zur Geschichte von An-
tisemitismus, seinen Formen, Folgen und Funktionen in Vergangenheit und Gegenwart bereit-
gestellt; alternativ werden sie zu eigenstandiger Recherche angeleitet, um schrittweise die not-
wendigen historische Erkenntnisse und Kompetenzen zu entwickeln. Zentral ist dabei, dass
die Lernenden ihren Lernprozess fiir eine spatere Prasentation und Reflexion vor der Klasse
dokumentieren (vgl. Kérber et al. 2021, 202).

Projektidee: Die Lernenden beraten ein Forscher*innenteam am Historischen Institut (Arbeitsein-
heit Geschichtsdidaktik) einer regional ansédssigen Universitét anldsslich der Frage, ob und wie
Social-Media Posts zur Shoah im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe | behandelt werden sol-

len.

Die Schiiler*innen analysieren dazu in Kleingruppen unterschiedliche Social-Media Posts zur

Shoah (siehe hierzu das nachfolgende Artikulationsschema). Nach einer Prasentation und

%3 Insbesondere in die Ausfiihrungen dieses Kapitels sind wertvolle Anregungen aus dem FUER-Kolloquium am 20.
Februar 2025 eingeflossen, fiir die den Teilnehmenden herzlich gedankt sei.
54 Eine Unterrichtssequenz, in der eine Auseinandersetzung mit (eigenen) Gefiihlen angebahnt und auch (in Ansat-
zen) eingelibt wird, ist notwendige Voraussetzung fiir das nachfolgend beschriebene Projekt.
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Reflexion der Ergebnisse der Kleingruppen formulieren die Lernenden eine begriindete Emp-

fehlung fiir das Forscher*innenteam. Abschlieend wird gemeinsam der Lernprozess reflek-

tiert.

Modus Denkoperationen und emotionale Praktiken: mogliche Ar-

beitsauftrage und -schritte (insbesondere im Modus der Reflexion
nur in Auswahl zu bearbeiten)

Dimension der gbE
gbe-Orientierung

Synthese der 1)

Beschreibt, was ihr auf dem Screenshot®® des Posts

Fragestellung seht.
2) Was denkst und fiihlst du, wenn du das siehst? | Selbstreflexion (mit bewuss-
(EA)*® tem Fiihlen)
3) Formuliert Fragen an die Vergangenheit, die dieser
Post bei euch hervorruft.
Sachanalyse 4) Beschreibt die formalen Merkmale der »Quelle«. Kontextualisierung von Ge-
5) Dekodiert die Darstellung der Vergangenheit in dem | schichtsdarstellungen (Deko-

Post.

Fillt dazu zunachst das Argumentationsschema
und die Tabelle zur Belegpraxis mit den Informatio-
nen aus dem Post aus.

Argumentationsschema:

Was wird in These(n):
dem Post be-
hauptet?

Wie wird das
begriindet?

Argument(e):

Darstellung(en):

Wie wird das belegt?

Belegpraxis:

Auf welche Quellen stiitzt sich die Darstellung? Inwiefern sind
Angaben zu den Quellen vorhanden (Autor/Zeit/Erscheinungs-
ort) und inwiefern werden sie in ihren historischen Kontext ein-
geordnet?

Inwiefern wird die historische Aussagekraft der Quellen reflek-
tiert?%”

Inwiefern werden unterschiedliche historische Darstellungen
einbezogen?
Inwiefern sind Angaben zu diesen Darstellungen vorhanden?

Gibt es Quellen/Darstellungen, die kontrére Perspektiven/Urteile
vertreten? Werden diese in die Argumentation einbezogen?

dierung)

55 Siehe ein Beispiel fiir einen Post fiir eine Kleingruppe im Anhang.
56 EA: Einzelarbeit
57 Ggf. muss hier den Schiiler*innen ein Hinweis auf die Herkunft des Fotos und seine Geschichte gegeben werden:

https://www.yadvashem.org/de/stories-from-our-collections/kaufering.html.

20



https://www.yadvashem.org/de/stories-from-our-collections/kaufering.html

6) Wo entdeckt ihr in dem Post Signale auf Gefiihle
seines Produzenten? Welche Gefiihle kommen in
Wortwahl, Symbolik etc. (moglicherweise) zum
Ausdruck? Formuliert moglichst genau, welche
Mittel auf die Gefiihle hinweisen.

7) Spire nach, welche Wirkung dies auf dich als Be-
trachtende/r hat.

8) Erklart, wie in dem Post das Konzentrationslager
Auschwitz dargestellt wird.

9) Recherchiert zu dem  Konzentrationslager
Auschwitz auf folgenden Seiten:

Hier: https://www.hdot.org/debunking-denial/
Nutzt bei sprachlichen Schwierigkeiten z.B. den
Google-Ubersetzer (mit Foto-Funktion). Achtet
auch hier darauf, wie mit Quellen umgegangen wird
(Angaben (Datum/Ort/Autor) etc.).

Wahrnehmen

Nachsptiren

Historische Kontextualisierung
/ Kontextualisierung von Ge-
schichtsdarstellungen

Sachurteil

erneute
Sachanalyse

10) Tragt eure Ergebnisse zusammen und erlgutert die
Darstellungsweise  des  Konzentrationslagers
Auschwitz in dem Post.

11) Besprecht®®, worauf die von euch vermuteten Ge-
fiihle des Produzenten (Aufg. 6) begriindet bzw.
wovon sie beeinflusst sein konnten. Was konnte ihn
zu dieser Darstellung motiviert haben?

12) Beschreibt, was eine Jiidin oder ein Jude, der die-
sen Post betrachtet, denken und fiihlen konnte. Be-
griindet eure Vermutungen. Wo sind euren Vermu-
tungen Grenzen gesetzt?

Besprecht auch, worauf die Gedanken und Gefiihle
der/s Betroffenen begriindet bzw. wovon sie beein-
flusst sein konnten.

13) Spiire nach, was dies (Aufg. 11 und 12) in dir aus-
I6st. Inwiefern beeinflussen die (mdglichen) Ge-
fiihle anderer deine Gefiihle und dein Urteil?

14) Setzt euch mit dem Material®® zur Geschichte des
Antisemitismus, seinen Folgen und Funktionen in
Vergangenheit und Gegenwart sowie zu Ju-
dischsein im heutigen Deutschland auseinander.

Urteilsbildung

Reflexion von Perspektiven
von Produzent*innen /Nut-
zer*innen
Historische
rung/
Kontextualisierung von Ge-
schichtsdarstellungen
Reflexion von Perspektiven
von Betroffenen
Historische
rung/
Kontextualisierung von Ge-
schichtsdarstellungen
Nachsptiren/Selbstreflexion

Kontextualisie-

Kontextualisie-

Historische Kontextualisie-
rung/
Kontextualisierung von Ge-

schichtsdarstellungen

58 Der Operator beschreiben bezeichnet hier die umfassenden Bestrebungen, begriindet mogliche Gefiihle zu inter-
pretieren bzw. zu vermuten.
%9 Hier kann u.a. auf Materialien im Methodenkoffer MALMAD (https://www.sabra-jgd.de/malmad/) der Service-
stelle flr Antidiskriminierungsarbeit, Beratung bei Rassismus und Antisemitismus (SABRA) zuriickgegriffen wer-
den, in denen historische Entwicklungen und Hintergriinde allerdings nicht zentral thematisiert werden. Im Rahmen
der hier beschriebenen Studien wurde aulerdem u.a. ein Erklarvideo zur Geschichte des Antisemitismus fiir Schii-
ler*innen der SI erstellt, das an gegebener Stelle veroffentlicht werden wird. Zur Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Lebensrealitdten von Jidinnen und Juden im heutigen Deutschland bietet sich neben den Materialien
im Methodenkoffer MALMAD (»8*2 Jiidische Perspektiven«) insbesondere der Kurzfilm »Masel Tov Cocktail« (Ar-
kadij Khaet, 2020) an, der in den Bildungsmediatheken vieler Bundeslander verfiigbar ist (https://www.schulminis-
terium.nrw/filmtipp-von-filmschule-nrw-masel-tov-cocktail).
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Reflexion

15) Setzt euch nochmal mit euren vorherigen Ergebnis-

sen auseinander. Sprecht dariber, ob ihr etwas an-
dern oder erganzen mdéchtet. Begriindet alle Ande-
rungen.

Reflexionen des Urteilsbil-
dungsprozesses/der Urteile
gbE

ggf. auch 16) Beantwortet eure eingangs formulierten Fragen an | Urteilsbildung

Werturteil die Vergangenheit. Welche Fragen bleiben offen?
Was fehlt euch hier?

Werturteil 17) Diskutiert auf Tricider®®, ob und wie dieser Post im | Urteilsbildung
Geschichtsunterricht behandelt werden sollte. Be- | gbE
griindet eure Aussagen.
Zusatz: Beriicksichtigt dabei die moglichen Gefiihle | Einbezug von narrativen Emo-
des Produzenten, von Nutzer*innen und von Be- | tionsformungen in die Urteils-
troffenen. bildung

Reflexion 18) Auf Tricider habt ihr unterschiedliche Umgehens-

(iber den Zu- weisen mit dem Post aus verschiedenen Griinden

sammen- als angemessen beschrieben.

hand von Setzt euch mit dieser schriftlichen Diskussion aus- | Reflexionen der eigenen Ur-

Emotionen einander: teile

und Urteilen)

d)

Wo entdeckt ihr in euren AuRerungen Signale auf
eure eigenen Geflihle? Welche Gefiihle kommen
dort wie zum Ausdruck?

An welchen Stellen findet ihr Hinweise darauf, dass
die (moglichen) Gefiihle des Produzenten, anderer
Nutzer*innen und Betroffener beachtet wurden?

An welchen Stellen findet ihr Hinweise darauf, dass
Gefiihle (auch) mit historischen Erkenntnissen er-
klarlich gemacht wurden?

Besprecht, inwiefern eure eigenen Gefiihle die Dis-
kussion beeinflusst haben. Wurde dieser Einfluss in
der Diskussion reflektiert und/oder problemati-
siert?

Besprecht, inwiefern die Geflihle von Nutzer*innen
und Betroffenen (berzeugend (historisch) erklart
und angemessen in eurer Diskussion beriicksich-
tigt wurden.

Besprecht, inwiefern eure historischen Erkennt-
nisse ausreichend berticksichtigt wurden.

Welche Kenntnisse konnten auflerdem hilfreich
sein?

Sprecht auch dariiber, welche allgemeinen Schluss-
folgerungen ihr daraus lber den Zusammenhang
von Gefiihlen und Urteilen ziehen konnt.

Wahrnehmen

Wahrnehmen

Historische Kontextualisierung
/ Kontextualisierung von Ge-
schichtsdarstellungen

Reflexionen des Urteilsbil-
dungsprozesses/der Urteile
Selbstreflexion

Reflexionen des Urteilsbil-

dungsprozesses/der Urteile
Reflexion von Perspektiven

Reflexionen des Urteilsbil-
dungsprozesses/der Urteile
Historische Kontextualisie-
rung/ Kontextualisierung von
Geschichtsdarstellungen
Reflexionen liber den Zusam-
menhang von Emotionen und
Urteilen

gbE

80 https://www.tricider.com/; Tool zur Unterstiitzung von Urteilsbildung. Tricider erméglicht niederschwellig eine

Sicherung von Diskussionen und damit der Urteile/Wertungen und ihrer Begriindungen.
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du? Hat sich etwas verdndert (Aufgabe 2)? | tem Fiihlen)
Wodurch? (EA)

Lernprozess und eure Ergebnisse. Leitet daraus | dungsprozesses
Folgen fir eine Beschaftigung mit Social-Media | gbE
Posts zur Shoah im Geschichtsunterricht ab. Vor
welchen Herausforderungen steht der Geschichts-
unterricht dabei? Welche Chancen kann diese Aus-
einandersetzung bieten?

21) Bereitet eine Prasentation eurer Ergebnisse vor der
Klasse vor, die auch eine Dokumentation eures
Lernprozesses beinhaltet.

Abb. Nr. 2, Artikulationsschema einer reflexiven Geschichtsunterrichtseinheit in Kleingruppen zur Férderung ge-
schichtsbewusst-empathischer Orientierung am Beispiel von Social-Media Posts zur Shoah

6.1 Zu Moglichkeiten der Leistungsmessung
Im Folgenden werden erste Uberlegungen zu Méglichkeiten einer Leistungsmessung im Kon-
text der Forderung geschichtsbewusst-empathischer Urteilsbildung im Geschichtsunterricht

kurz angesprochen.

Versuche im Feld weisen darauf hin, dass sich geschichtsbewusst-empathische Orientierung
in Narrationen von Lernenden ausdriicken und der Grad ihrer Auspragung in Niveaustufen un-
terschieden werden kann. Hier wird vorgeschlagen, gbE als Komponente der Orientierungs-
kompetenz nach Schreiber et al. (2006, 43) in drei Stufen (mit entsprechenden Zwischenstu-
fen) zu graduieren. Dabei wird selbstverstandlich nie beurteilt, was ein/e Lernende/r fiihlt, son-
dern inwiefern sie/er in der Lage ist, Emotionen reflektiert in ihre/seine Beurteilung oder Be-
wertung einzubeziehen (siehe oben S. 3). Es werden hier also kognitive Anteile der geschichts-
bewussten Empathie operationalisiert — die wiederum auf ihren emotionalen Anteilen auf-

bauen.

19) Lies den Post erneut. Was denkst du und was fiihlst | Selbstreflexion (mit bewuss-

20) Reflektiert anhand eurer Dokumentation euren | Reflexionen des Urteilsbil-

Niveaustufen nach Schrei-
ber et al. 2006, 40ff.

Geschichtsbewusste Empathie als Komponente der Orientierungskompetenz

Graduierungsparameter®'

Perspektivreflexionen

Selbstreflexivitat / Bewusstheitsgrad

elaboriert

Operationen®?:

Narrative Emotionsformungen anderer
Menschen werden wahrgenommen,
kontextualisiert und vor ihrem histori-
schen Hintergrund verstanden sowie
reflektiert in die Urteilshildung einbezo-
gen.

Operationen:

Eigene narrative Emotionsformungen wer-
den wahrgenommen, kontextualisiert und
vor ihrem historischen Hintergrund verstan-
den sowie bei der Urteilsbildung reflektiert.
Es herrscht ein ausgepragtes Bewusstsein
fir den Einfluss von Emotionen auf die Ur-
teilsbildung.

Indikatoren:

61 Vgl. Schreiber (et al. 2006, 37f.); bei Kuckhartz (2024): deduktive Hauptkategorien.

62 \V/gl. Conrad (2011, 9ff.); bei Mierwald (2022, 331ff.): Beschreibungen.
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Indikatoren®s:

In das Urteil/die Wertung sind iiberzeu-
gend (historisch) erklarte narrative
Emotionsformungen anderer Men-
schen mit unterschiedlichen Perspekti-
ven reflektiert einbezogen.

Der Einfluss eigener narrativer Emotionsfor-
mungen auf das eigene Urteil/die eigene
Wertung wird explizit problematisiert.

intermediar Operationen: Operationen:
Narrative Emotionsformungen anderer | Eigene narrative Emotionsformungen wer-
Menschen werden zwar wahrgenom- | den zwar wahrgenommen, aber nicht (ange-
men, aber nicht (angemessen) kontex- | messen) kontextualisiert und vor ihrem his-
tualisiert und vor ihrem historischen | torischen Hintergrund verstanden sowie in
Hintergrund verstanden sowie nur un- | die Urteilsbildung nur unzureichend/nicht re-
zureichend/nicht reflektiert in die Ur- | flektiert einbezogen. Es herrscht in Ansédtzen
teilsbildung einbezogen. ein Bewusstsein fiir den Einfluss von Emoti-

. . onen auf die Urteilsbildung.

Indikatoren:
In das Urteil/die Wertung sind narrative Indikatoren:
Emotionsformungen anderer Men- | Der Einfluss eigener narrativer Emotionsfor-
schen einbezogen. Sie sind in Ansétzen | mungen auf das eigene Urteil/die eigene
lberzeugend historisch erklart und ihr | Wertung wird fallweise/in Anséatzen expli-
Einbezug in die Urteilsbildung ist grund- | ziert.
legend reflektiert. Die Perspektive
bleibt dabei zweidimensional.

basal Operationen: Operationen:

Narrative Emotionsformungen anderer
Menschen werden nicht wahrgenom-
men und/oder bei der Urteilsbildung be-
riicksichtigt.

Indikatoren:

In das Urteil/die Wertung sind keine
narrativen Emotionsformungen ande-
rer Menschen einbezogen.

Es herrscht kein Bewusstsein fiir den Ein-
fluss von Emotionen auf die Urteilsbildung.

Indikatoren:

Der Einfluss eigener narrativer Emotionsfor-
mungen auf das eigene Urteil/die eigene
Wertung wird nicht thematisiert.

Abb. Nr. 3, Vorschlag einer Niveaustufen-Unterscheidung fiir geschichtsbewusst-empathische Orientierungskom-
petenz mit Hilfe ausgewahlter Graduierungsparameter (in Anlehnung an Schreiber et al. 2006, insbesondere 43).

Dieses theoretische Kompetenzraster beschreibt drei Niveaustufen der geschichtsbewusst-
empathischen Orientierung. Jede Niveaustufe ist durch spezifische Indikatoren gekennzeich-
net, die sich in den AuBerungen der Schiiler*innen (hier: Empfehlungen an das Forscher*innen-

team) ausdriicken konnen.

Im weiteren Verlauf der hier zugrunde liegenden Untersuchungen wird es u.a. darum gehen,
das Kompetenzraster induktiv um weitere Indikatoren zu erweitern und (durch Beschreibung
der Zwischenstufen) zu prazisieren, geeignete Ankerbeispiele in den AuBerungen der Schii-
ler*innen zu identifizieren und zu definieren sowie Kodierrregeln festzulegen. Zudem missen

Uberschneidungen und Abgrenzungen zur Kompetenz des historischen Argumentierens

%3 Vgl. Mierwald (2020, 331ff.); bei Kuckhartz (2024): Subkategorien bzw. Codes. Conrad (2011, 9ff.) trennt Indika-
toren und konkrete Schiiler*innenduerungen nicht. Dies erscheint hier nicht sinnvoll, da unterschiedliche Aulerun-
gen auf ein und denselben Indikator hinweisen kdnnen.
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(Mierwald 2022) diskutiert werden. Auf dieser Grundlage soll der Einfluss von spezifisch ent-
wickelten Lernaufgaben auf die geschichtsbewusst-empathische Orientierung von Schiiler*in-
nen empirisch untersucht und zugleich ein Instrument zur Leistungsmessung dieser Kompo-

nente der Orientierungskompetenz entwickelt werden.

Im Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe | Gymnasium in Nordrhein-Westfalen kann das vorge-
stellte Unterrichtsprojekt im Inhaltsfeld 8 Nationalsozialismus und 2. Weltkrieg verortet werden
(KLP SI NRW 2019, 32). Dort wird als konkretisierte Kompetenzerwartung im Bereich der Ur-
teilskompetenz folgendes Lernziel formuliert: Die Schiiler*innen ,erértern die sich aus der na-
tionalsozialistischen Vergangenheit ergebende historische Verantwortung im Umgang mit der
eigenen Geschichte” (KLP SI NRW 2019, 33). Um emotionale Dimensionen von historischem
Lernen aufzunehmen (Im KLP NRW SI 2019 und SIl 2014 finden Emotionen bislang keine (ex-
plizite) Berlicksichtigung.), konnte die oben genannte Erwartung im Kontext der vorgestellten
Projektidee um den folgenden Zusatz erweitert werden: ..im Umgang mit der eigenen Ge-
schichte und mit den im Kontext dieser Geschichte wirkenden oder entstehenden Emotionen. Die
lbergeordnete Kompetenzerwartung (UK 5) — Die Schiiler*innen ,vergleichen Deutungen unter
Berlicksichtigung der Geschichts- und Erinnerungskultur, auRerschulischer Lernorte und digi-
taler Deutungsangebote und nehmen kritisch Stellung dazu” (KLP SI NRW 2019, 26) — konnte
in diesem Sinne um den folgenden Zusatz erganzt werden: ..und nehmen — auch unter Bertick-
sichtigung des wechselseitigen Einflusses von Emotionen und Deutungsangeboten — kritisch

Stellung dazu.

7. Fazit und Ausblick

Geschichtsbewusste Empathie beschreibt die Fahigkeit, Emotionen in ihrer narrativen For-
mung wahrzunehmen, ihnen nachzuspiiren und sie zu verstehen, und bildet eine Grundlage,
um sich in gegenwartigen ,Geschichtskulturen als emotionale(n) Gemeinschaften” (Liicke
2013, 93) orientieren zu konnen. Die Férderung einer geschichtsbewusst-empathischen Orien-
tierung im Kontext gegenwartiger antisemitischer Situationen soll die Schiiler*innen zu einem
angemessenen Umgang mit solchen Situationen befahigen. Grundlegend dafiir ist, dass eine
Reflexion der Perspektiven der (direkt und indirekt) Beteiligten und der eigenen Person vor der
Folie historischer und geschichtskultureller Erkenntnisse und Kompetenzen erfolgt. Eine fun-
dierte Reflexion basiert auf Erkenntnissen uber die Geschichte des Judentums und des Anti-
semitismus in seinen Kontingenzen, auf Erkenntnissen Uber die Folgen von Antisemitismus in
Vergangenheit und Gegenwart fiir Gesellschaften und Betroffene, auf Erkenntnissen Uber
seine gesellschaftlichen und individuellen Funktionen und auf Erkenntnissen tiber aktuelle Be-
deutungen von Antisemitismus (vgl. Rajal 2020), die auf der Grundlage von Dekonstruktionen

antisemitischer Geschichtsdarstellungen gewonnen wurden. Das bewusste Fiihlen und
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Reflektieren der eigenen Emotionen ist Voraussetzung von und steht in Wechselwirkung mit

der Reflexion der Emotionen des Gegeniibers und ihrem Nachspiiren in »als ob«-Position.

In ihrer Orientierungsfunktion sollte geschichtsbewusste Empathie auf jedes heute relevante
historische Thema (vgl. Reisman et al. 2021) und auf andere aktuell virulente ,Hypotheken der

Vergangenheit” (Bergmann 2012, 82) (ibertragbar sein.

Dieses theoretische Verstandnis von gbE gilt es nun in der Praxis zu Giberprifen, zu korrigieren
und auszuschérfen. Dabei stehen auch die hier angestellten pragmatischen Uberlegungen zur

Diskussion.

AbschlieRend sei betont, dass der Geschichtsunterricht allein den Herausforderungen, die der
Antisemitismus fiir Gegenwart und Zukunft unserer Gesellschaft mit sich bringt, selbstver-
standlich nicht gerecht werden kann. Empathiebildung und antisemitismuskritische Bildung
sind Querschnittsaufgaben fiir alle Facher und Teil einer umfassenden Schulentwicklung. Die
hier vorgestellte Herangehensweise dient als Impuls aus der Geschichtsdidaktik fiir diese

Ubergeordneten Aufgaben.
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Anhang: Post auf Telegram

(Quelle: https://doi.org/10.54675/MLSL4494)

"Aye, Tone. If it was a death II
camp then why was so many Anmerkungen:

H 1 : ‘7”
broads havin' babies: “death camp” soll die/den Betrachtenden

an das Konzentrationslager Ausschwitz
denken lassen

Jbroads”: ,Weiber“/abwertend fiir Frauen

Holohoax Info Chan
12/08/21

Erlduterungen:

Der Telegram-Kanal "Holohoax Info Chan" verbreitet Inhalte, die die Shoah leugnen oder ver-
zerren.

Das hier prasentierte Foto stammt aus dem KZ Kaufering

(https://www.yadvashem.org/de/stories-from-our-collections/kaufering.html).

Der Hintergrund des Fotos wurde von einer Schiilerin wahrend eines Feldversuchs selbststan-
dig recherchiert.
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