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nächste Welthistorikerkongress wird 2010 in Ams terdam 
stattfi nden. 
V. a. im englischsprachigen Raum ist seit den frühen 
1990er Jahren parallel zum Aufkommen des Themas 
‚Globalisierung‘ in den Sozialwissenschaften eine star-
kes Interesse an ‚world history‘ und ‚global history‘ zu 
beobachten. Dazu u. a. M. Geyer/C. Bright, World Histo-
ry in a Global Age: in: American Historical Review 100, 
1995, S. 1034–1060; J. Osterhammel, N. P. Peterson, Ge-
schichte der Globalisierung. Dimensionen, Prozesse, Epo-
chen, München 2003, S. 18 (ist auch für didakti sche Zwe-
cke gut geeignet). – Mit verwiesen sei auf den Leipziger 
First European Congress: ‚World and Global History‘, 
22.–25.9.2005 (www.uni-leipzig.de/zhs/ekgw).
Weitere und detailliertere Überblicke über die auf dem 
Kongress vorgetragenen Referate bietet das offi ziel-
le Handbuch: 20th International Congress of Historical 
Sciences, Programme, Sydney 2005, zu den Schwer-
punktthemen vgl. S. 34 ff.
Beachte zudem den neueren Sammelband von W. Sie-
mann (Hg.), Umweltgeschichte. Themen und Perspekti-
ven, München 2003.
Diese berücksichtigt auch der Sammelband von W. Wet-
te (Hg.), Der Krieg des kleinen Mannes. Eine Militärge-
schichte von unten, München 19952, nicht. In W. Kruse 
(Hg.), Eine Welt von Fein den. Der Große Krieg 1914–
1918, Ffm 20002, bringt S. Rouette die Frauengeschichte 
für den 1. Welt krieg mit ein.
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Vgl. Programme, S. 206 ff. Lit.: D. Hoerder, Cultures 
in Contact: World Migrations in the Se cond Millenium, 
Durham 2002; K. J. Bade, Europa in Bewegung. Mi-
gration vom späten 18. Jahr hundert bis zur Gegenwart, 
Mün chen 2002; etc.
Vgl. Programme, S. 231 ff.
Beachte auch S. Popp, J. Forster (Hg.), Curriculum 
Weltgeschichte. Interdisziplinäre Zugänge zu einem 
global orientierten Geschichtsunterricht, Schwalbach/
Ts. 2003.
Den Kongressteilnehmern wurde zudem ein Sammel-
band von Martyn Lyons (dem Präsidenten des austra-
lischen Organisationskomitees) und Penny Russel zu 
den wichtigsten Debatten der aust ralischen Geschichte 
überlassen. Einen kurz gefassten Überblick auch für den 
Geschichtsunterricht bietet M. Peel, Kleine Ge schichte 
Australiens, München 2000.
Beachte hierzu aus geschichtsdidaktischer Sicht z. B. K. 
Bergmann, Multiperspektivität, Schwal bach/Ts. 2000.
Dies stellt S. Berger in seinem Bericht in der FAZ vom 
28.7.2005 heraus (Rückkehr der Geo politik. Landnah-
me oder Migration? Welthistorikerkongress in Sydney). 
– Mit verwiesen sei auf neuere Lit. zu histori schen Ver-
gleichen: H. G. Haupt, J. Kocka (Hg.), Geschichte und 
Vergleich. Ansätze und Ergeb nisse international verglei-
chender Geschichtsschreibung, Ffm 1996; L. Herbst, 
Komplexität und Chaos. Grundzüge einer Theorie der 
Geschichte, München 2004, S. 76 ff.
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Christian Heuer 
Geschichtsdidaktik, Zeitgeschichte und Geschichtskultur

Wenn man sich die Mühe macht und die empi-
rischen Studien zum Geschichtsbewusstsein und 
zum Geschichtsinteresse von Jugendlichen1 be-
trachtet, so gilt für die Einstellung der Schülerin-
nen und Schüler zum Fach Geschichte noch heu-
te die Einschätzung Klaus Bergmanns, der bereits 
1976 pointiert formuliert hatte: „Nach allen em-
pirischen Befunden ist Geschichte für die meis-
ten Schüler langweilig, uninteressant, überfl üssig 
– ein ungeliebtes Schulfach.“2 Auch Annette Kuhn 
fragte zeitgleich in einem programmatischen Auf-
satz „Wozu Geschichtsunterricht?“3, ob es über-
haupt möglich sei, einen Geschichtsunterricht im 
Interesse der Schüler zu halten. In seinem breit re-
zipierten Aufsatz über „Begriff und Funktion der 
Zeitgeschichte“ hat der Autor Eberhard Jäckel 
bereits 1975 eine heute empirisch nachweisbare 
Einschätzung abgegeben, mit der er ansatzweise 
versucht hatte, Antwort auf die Frage zu geben: 
„Was denn soll jemanden, der Interesse an Ge-
schichte hat, mehr interessieren als die Geschich-
te seiner Zeit?“4 Die empirischen Studien bestäti-
gen diese Aussage. Gerade für die „Periode von 

1945 bis heute“ nimmt das Interesse der Jugend-
lichen an den zeitgeschichtlichen Inhalten deutlich 
zu5. Auch der seit Jahren anhaltende „Geschichts-
boom“, die Zuschauerzahlen historischer Spielfi l-
me mit zeitgeschichtlicher Thematik wie der „Un-
tergang“, „Hitler – Aufstieg des Bösen“, „Stauf-
fenberg“, das stetig wachsende Interesse an den 
Knoppschen Dokutainments6 im Fernsehen und 
die breite Rezeption zeitgeschichtlicher Kontro-
versen in der Publizistik scheinen diesen Befund 
zu stützen. 
Nun wissen wir seit längerem, dass für das erfolg-
reiche Lernen, somit auch für das spezifi sch His-
torische hinsichtlich der Entwicklung eines re-
fl ektierten Geschichtsbewusstseins, Motivation 
und Interesse der Lernenden eine besondere Rol-
le spielen7. Demzufolge muss gefragt werden, wie 
das vorhandene Interesse an zeitgeschichtlichen 
Inhalten zur Entwicklung eben dieses Geschichts-
bewusstseins beitragen kann, wie mit diesen In-
halten umgegangen werden muss, damit sich die-
ses bei den Schülerinnen und Schülern nachhaltig 
entwickelt und welche „Kompetenzen“ die Schü-
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lerinnen und Schüler erlangen sollten, um auch 
über die Schulzeit hinaus als „Mitlebende“ an der 
Zeitgeschichte kritisch und refl ektiert teilnehmen 
zu können. Folgerichtig ist es an der Zeit, sich 
grundlegend mit der schwierigen Schwesterbezie-
hung zwischen Zeitgeschichte und Geschichtsdi-
daktik auseinander zu setzen, um sich über Lern-
potentiale und Konsequenzen klar zu werden.
Betrachtet man die neueren Veröffentlichungen 
zur Zeitgeschichte und zur Geschichtsdidaktik, so 
wird man nicht umhin können, der zeitgeschicht-
lichen Forschung ein geringeres Interesse an ihrer 
geschichtsdidaktischen Schwester zuzuschreiben 
als umgekehrt. Nach wie vor wird die Geschichts-
didaktik von einem großen Teil der Fachhisto-
riker als reine Unterrichtslehre des Schulfaches 
Geschichte mitunter naserümpfend wahr genom-
men. Der Geschichtsdidaktik wird noch immer 
allein die Aufgabe zugeschrieben, die Ergebnisse 
der empirischen Geschichtsforschung schülerad-
äquat zu vermitteln. Der oberfl ächliche Beobach-
ter könnte durchaus zu der Einschätzung gelan-
gen, dass sich die geschichtsdidaktischen Frage-
stellungen im Mainstream der zeitgeschichtlichen 
Forschung und ihrer erinnerungskulturellen Dis-
kurse aufgehoben haben, somit der Geschichts-
didaktik zu Recht ein geringes Interesse von Sei-
ten der Zeitgeschichte entgegengebracht wird. 
Die Einsicht Ernst Weymars, nach der die drei 
„Dimensionen der Geschichtswissenschaft“, em-
pirische Forschung, Geschichtstheorie und Ge-
schichtsdidaktik, eng miteinander verbunden sei-
en und nicht losgelöst voneinander betrachtet 
werden können, scheint in manchen Kreisen im-
mer noch nicht wahrgenommen worden zu sein8. 
Das Verständnis der Geschichtsdidaktik als reine 
Unterrichtslehre muss aber seit dem Emanzipa-
tionsprozess der siebziger Jahre als obsolet be-
trachtet werden. Mit der Annahme des Begriffes 
„Geschichtsbewusstsein“ als fundamentale Kate-
gorie hat es die Geschichtsdidaktik seither „zu tun 
mit dem Geschichtsbewusstsein sowohl in seiner 
Zuständlichkeit, den vorhandenen Inhalten und 
Denkfi guren, wie in seinem Wandel, dem stän-
digen Um- und Aufbau historischer Vorstellun-
gen, der sich stets erneuernden und verändernden 
Rekonstruktion des Wissens von der Vergangen-
heit.“9 Die Geschichtsdidaktik fragt demnach, ob, 
wie und was man bei der Auseinandersetzung mit 
Vergangenheiten und den Ergebnissen der empi-
rischen Forschung lernt, lernen kann, aber auch 
was man lernen sollte, demnach was der Orien-
tierung in der Zukunft und der Entwicklung ei-

nes refl ektierten Geschichtsbewusstseins dienlich 
ist. Zwar ist der schulische Geschichtsunterricht 
nach wie vor ein zentrales Arbeitsfeld der ge-
schichtsdidaktischen Forschung, aber im Zeichen 
der „Demokratisierung des Schulwissens“10 bei 
weitem nicht mehr das einzige. Historisches Ler-
nen ist keine alleinige Aufgabe des Geschichts-
unterrichts mehr. Nicht nur die historiographische 
Forschung und besonders die Zeitgeschichte hat 
es mit einem ganzen Ensemble von geschichts-
vermittelnden Instanzen und Institutionen zu 
tun, die die „Deutungshoheit“ der Wissenschaft 
in Zweifel ziehen. Auch die Geschichtsdidaktik 
und der schulische Unterricht haben sich dieser 
wachsenden Konkurrenz und den unterschiedli-
chen Erscheinungsformen von Geschichte zu stel-
len, die seit den achtziger Jahren, verstärkt je-
doch seit Mitte der neunziger Jahre, unter dem 
Begriff der „Geschichtskultur“ im geschichtsdi-
daktischen Diskurs zusammengefasst und disku-
tiert werden11. 
Die historisch-politische Bildung ist in Deutsch-
land durch die Erfahrung der NS-Herrschaft und 
der SED-Diktatur stark auf zeitgeschichtliche 
Themen ausgerichtet. Seit jeher und gegenwärtig 
besonders seit den Wahlerfolgen der rechtsextre-
men NPD in Sachsen und Brandenburg wird von 
der Geschichtsdidaktik und besonders vom Ge-
schichtsunterricht erwartet, Elementarkenntnisse 
über die deutsche Geschichte und besonders über 
die Zeitgeschichte in der Bevölkerung zu veran-
kern, in erster Linie im Hinblick auf die NS-Zeit. 
Somit wurden und werden die zeitgeschichtlichen 
Forschungen, ihre Resultate und ihre methodi-
schen Besonderheiten breit in der Geschichtsdi-
daktik rezipiert, obwohl nur wenige neuere pro-
grammatische Aufsätze und Sammelwerke zum 
Verhältnis von Zeitgeschichte und Geschichtsdi-
daktik veröffentlicht wurden12. Im Sinne der staat-
lichen Legitimation sind folglich beide Diszipli-
nen grundsätzlich stark miteinander verbunden, 
sind beide Produkt und Lieferant der deutschen 
Geschichts- und Erinnerungskultur13. 
Folgt man der Skizze der neuesten Veröffentli-
chung zum Verhältnis von Zeitgeschichte und Ge-
schichtsdidaktik, so vollzog sich der interdiszipli-
näre Diskurs in drei Phasen, der von großer Auf-
merksamkeit bis hin zum Niedergang in den 90er 
Jahren mutierte14. Dabei erscheinen die Berüh-
rungspunkte zwischen Zeitgeschichtsforschung 
und Geschichtsdidaktik gerade seit den neunzi-
ger Jahren und der Entdeckung von Geschichts- 
und Erinnerungskultur als zentrale Kategorien 
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evident zu sein. Legt man das Rothfelssche Dik-
tum, Zeitgeschichte sei die Epoche der Mitleben-
den, als Defi nition15 zugrunde und vernachlässigt 
man zunächst die epochale Bestimmung von Zeit-
geschichte, so muss in Zeiten des Abschieds von 
der Zeitgenossenschaft16 Zeitgeschichte in ihren 
kulturellen und kommunikativen „Gedächtnisor-
ten“ und in ihren geschichtskulturellen Objektiva-
tionen besonders von der Geschichtsdidaktik zum 
Gegenstand der Diskussion und des Geschichtsun-
terrichts gemacht werden. Doch trotz zahlreicher 
Anregungen und Vorschläge17 wurde bislang noch 
nicht der richtige Zugang zur Geschichtskultur als 
Zeitgeschichte vom Geschichtsunterricht und der 
Geschichtsdidaktik gefunden. Gründe hierfür sind 
sicherlich nach wie vor die Chronologie des schu-
lischen Geschichtsunterrichts, der es geradezu ver-
hindert, dass gegenwärtige Geschichtskultur wie 
z. B. die Debatte um den von Bernd Eichinger pro-
duzierten Film „Der Untergang“ im Geschichtsun-
terricht vor dem 9. Schuljahr thematisiert werden 
kann. Ein weiterer Grund ist sicherlich auch in den 
fehlenden fachspezifi schen Kompetenzen bei Leh-
rerinnen und Lehrern zu sehen, die in ihrer Aus-
bildung meist nicht mit eben diesen Kompetenzen 
und der Kategorie Geschichtskultur vertraut ge-
macht werden. Was auch nicht weiter verwunder-
lich ist, wenn man bedenkt, dass eine Vielzahl von 
Universitäten keine Professur für Geschichtsdi-
daktik besitzen, somit also geschichtsdidaktische 
Fragestellungen nicht zum vorrangigen Ziel in der 
Geschichtslehrerausbildung zählen. 
Die deutsche Zeitgeschichte manifestiert sich zu-
nehmend in Streitgeschichten18. Die großen Dis-
kussionen der jüngeren Zeit, angefangen vom His-
torikerstreit 1986, über die Goldhagen-Kontrover-
se, die Walser-Bubis-Debatte19, den Streit über die 
Ausstellung zu den Verbrechen der Wehrmacht 
in den neunziger Jahren, die aufgeregte Diskus-
sion um Martin Walsers Roman „Tod eines Kri-
tikers“20, bis jüngst zur „umstrittenen“ Hohmann-
Rede21 und der öffentlich geführten Diskussion 
um die Frage nach der Opferrolle der Deutschen, 
waren allesamt Bestandteile nachkriegsdeutscher 
Geschichtskultur. Gerade diese zeitgeschichtli-
chen Kontroversen wurden aber nicht ausschließ-
lich von Fachwissenschaftlern geführt, sondern 
fanden in den Feuilletons der überregionalen Ta-
geszeitungen und in den Talkshows der öffentlich-
rechtlichen Sender statt und erfuhren erst durch 
diese eine große Resonanz. Nicht die wissen-
schaftliche oder historische Authentizität der Ar-
gumente standen dabei im Vordergrund, vielmehr 

waren und sind die Debatten in erster Linie poli-
tisch und moralisch geprägt. Hier entstanden und 
entstehen die Schnittmengen von Zeitgeschich-
te und Geschichtsdidaktik, zwischen Geschichts-
bewusstsein, Geschichts-, Erinnerungskultur und 
Primärerfahrung22, zwischen Politik, Ethik und 
Ästhetik. Hier ließen sich Lernpotentiale im Sin-
ne eines nachhaltigen historischen Lernens, d. h. 
multiperspektivischer Zugang, gegenwartsbezo-
gen und problemorientiert, entwickeln, ohne die 
Perspektiven der Zeitgenossen, damit auch und 
gerade die der Schülerinnen und Schüler, in ihrer 
Rolle als „Mitlebende“ auszublenden. 
Zwar gibt es keine „eigentliche Epochendidak-
tik“23, und doch müsste sich die Geschichtsdidak-
tik und der Geschichtsunterricht an den methoden-
spezifi schen Besonderheiten der zeitgeschichtli-
chen Erkenntnisgewinnung (geringe Distanz zum 
Untersuchungsgegenstand, nicht zu überschauen-
de Quellenfülle, verstärkte Gegenwarts- und Zu-
kunftsbezogenheit, „Beobachtung zweiter Ord-
nung“ etc.) orientieren, um ihrer selbstgestell-
ten und staatlich legitimierten Aufgabe gerecht 
zu werden. Wissenschaftspropädeutisches Arbei-
ten wird gerade unter den genannten Gesichts-
punkten wichtiger denn je. Erforschung und Re-
fl exion des Vergangenen vollziehen sich immer 
unter dem Einfl uss von Traditionen (kulturel-
le und kommunikative), Gegenwartserfahrungen 
und Zukunftserwartungen. Dabei beziehen sich 
die Gegenwartserfahrungen z. B. der Schülerin-
nen und Schüler immer auf die sie gegenwärtig 
umgebende Geschichts- und Erinnerungskultur, 
die eben nicht durch die der historischen Metho-
de der Erkenntnisgewinnung verpfl ichteten For-
scher dominiert wird, sondern durch historische 
Amateure, Laien und andere „Erinnerungsvirtu-
osen“24. Geschichtsdidaktik wie auch die empi-
rische Forschung sind nur Teile einer pluralisti-
schen Gesellschaft, in die sie ihre Erkenntnisse 
als Angebote einbringen können. So wird auch in 
diesem Jahr 2005 mehr als je zuvor die Zeitge-
schichte in ihren geschichtskulturellen Objekti-
vationen im Interesse der Öffentlichkeit und der 
Medien stehen. Höhepunkt des geschichts- und 
erinnerungskulturellen Diskurses wird sicherlich 
das öffentliche Gedenken an das Ende des NS-
Regimes vor 60 Jahren und die Einweihung des 
Mahnmals für die ermordeten Juden Europas in 
Berlin darstellen. Ähnlich wie zum öffentlichen 
Gedenken an den Kriegsausbruch 1914 im letzten, 
werden auch in diesem Jahr zahlreiche Monogra-
fi en und Sammelwerke, Themenhefte der großen 
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Zeitschriften, Ausstellungen und Fernsehdoku-
mentationen erscheinen, durchgeführt und ausge-
strahlt werden. Man wird wohl Gerhard Hirsch-
felds Einschätzung zustimmen müssen: „Die Erin-
nerung an 1945 wird die Deutschen das Jahr über 
begleiten“25. In diesem Zusammenhang wird auch 
die Diskussion über „Befreiung“ oder „Niederla-
ge“, sowie die Frage nach der medialen Inszenie-
rung nicht vor der Lebenswelt der Schülerinnen 
und Schülern, auch nicht vor dem Geschichtsun-
terricht halt machen. 
Beide, Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik, 
verstehen sich als Antipoden zur unrefl ektierten 
Erinnerungs- und Geschichtskultur und sind ge-
wissermaßen staatlich zur Stellungnahme legiti-
miert. Hat die Geschichtsdidaktik das Ziel, ein re-
fl ektiertes und selbstrefl exives Geschichtsbewusst-
sein zu fördern26, so muss die historische Methode 
mitsamt ihren Schwierigkeiten zum Thema histo-
rischen Lernens gemacht werden. Die Lernenden 
brauchen fachspezifi sche Methoden der Erkennt-
nisgewinnung, um an dem geschichtskulturellen 
Diskurs als „Mitlebende“ teilnehmen zu können. 
In einem Text, in dem der Autor Christoph Kleß-
mann der Frage nach der Bedeutung von Zeitge-
schichte als wissenschaftliche Aufklärung nach-
geht, stellt er eine Überlegung vor, die sich auch 
für die Geschichtsdidaktik und den Geschichtsun-
terricht als fruchtbar erweisen könnte: „Individu-
elle und kollektive Erinnerung sollten, so diffus 
sie in der Regel sind, nicht bloßes Gegenstück zur 
sog. ‚objektiven‘ Geschichte bleiben, sondern sie 
müssen integraler Bestandteil fachwissenschaft-
licher Analyse sein, weil nur so Aufklärung sich 
ihrem selbstgesetzten Ziel wenigstens annähern 
kann.“27 Für den Geschichtsunterricht muss dies 
vereinfacht heißen, Zeitgeschichte als Geschichts-
kultur zum Gegenstand des Unterrichts zu ma-
chen. Denn gerade in diesen Objektivationen (Bel-
letristik, Film, Gedenktage, Museum, Denkmäler, 
Spiel, Comic etc.) des alltäglichen Geschichtsbe-
wusstseins werden die unterschiedlichen Erinne-
rungen ästhetisch, moralisch und politisch ins-
zeniert und stellen Sinnstiftungsangebote für die 
„Mitlebenden“ zur Verfügung. Nimmt man diese 
Erkenntnis ernst, dann muss dies die Abkehr von 
den kompakten und normativen Formen der Wis-
sensvermittlung bedeuten. Vielmehr müsste es im 
Geschichtsunterricht um „Geschichten“ und de-
ren unterschiedliche Erinnerungsdiskurse gehen28. 
Dies bedeutet aber zugleich die Abkehr von der 
unsinnigen Vorstellung, man habe die Schülerin-
nen und Schüler allein durch ihr erlerntes Schul-

buchwissen auf eben diesen außerschulischen Dis-
kurs genügend vorbereitet. 
Für die Geschichtsdidaktik müsste dies heißen, 
sich mehr als bisher zu fragen, welche fachspezifi -
schen Kompetenzen die Lernenden brauchen, um 
z. B. kontrafaktische Geschichten, die ebenso zen-
traler Bestandteil gegenwärtiger Geschichtskultur 
sind, als solche wahrzunehmen. Was brauchen al-
so Schülerinnen und Schüler um z. B. in der Rede 
Hohmanns vom 3. Oktober 2003 zum Thema „Ge-
rechtigkeit für Deutschland“ die Funktionsmecha-
nismen des Antisemitismus auszumachen? Das in 
der Schule vermittelte historische Faktenwissen 
allein wird dafür sicherlich nicht ausreichen, um 
die rhetorische Inszenierung der Darbietung zu er-
fassen und um sie in dem gesellschaftlichen Dis-
kurs einzuordnen29. Welche Kompetenzen (z. B. 
Gattungskompetenz, geschichtskulturelle Kom-
petenz30) brauchen sie, um historische Sinnbil-
dung weitgehend selbstständig zu organisieren31. 
Die Abkehr von der immer noch weit verbreite-
ten Lehrer- hin zu einer verstärkten Schülerorien-
tierung, heuristisches d. h. forschendes und entde-
ckendes Lernen32, historische Projektarbeit33 und 
wissenschaftspropädeutisches Arbeiten wären 
sinnstiftende Möglichkeiten. Gerade die Ergeb-
nisse des Geschichtswettbewerbs des Bundesprä-
sidenten haben gezeigt, welche enormen Poten-
tiale bei den Lernenden durch diese Lernformen 
ausgeschöpft werden können, auch und besonders 
zu zeitgeschichtlichen und erinnerungskulturellen 
Inhalten und Themenbereichen34. 
Hierin läge auch eine Chance der Geschichtsdi-
daktik, überzogene Ansprüche der Politik und 
der breiten Öffentlichkeit abzuwehren. Die viel-
diskutierte „Betroffenheit“ durch Zeitgeschichte 
darf kein Ziel historischen Lernens sein. Vielmehr 
muss historisches Lernen diese zum Gegenstand 
machen, um methoden- und ideologiekritische 
Aufklärung über den Gebrauch und Missbrauch 
von Zeitgeschichte und Geschichtspolitik anzu-
bahnen35. Geschichte und besonders die Zeitge-
schichte in ihrer vertikalen wie horizontalen Ak-
kumulation kann nicht mehr als fest stehender 
„Wissenskanon“ den Lernenden vermittelt wer-
den. Die Geschichtsdidaktik muss sich in Zukunft 
verstärkt mit der Frage auseinandersetzen, wel-
che fachspezifi schen Kompetenzen die Lernen-
den brauchen, um geschichts- und erinnerungs-
kulturelle Inhalte und Objektivationen selbststän-
dig sich zu erarbeiten, die im zeitgeschichtlichen 
Diskurs verbreiteten Vorstellungen, Bilder und 
kontrafaktischen Geschichten zu prüfen, sie an-
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zuzweifeln und sie gegebenenfalls zu revidieren. 
Dabei sollen sie die Inhalte nicht als fertige End-
produkte begreifen und rezipieren, sondern gerade 
den Konstruktcharakter von Geschichte und ihrer 
unterschiedlichen Deutungen erfahren, Geschichte 
also nicht als Stoff zu konsumieren, sondern sich 
vielmehr Geschichte als Vorstellung, als histori-
sche Sinnbildung, zu erarbeiten. Dabei kommt der 
Zeitgeschichte als „bewusstseinsbildender Diszi-
plin“ (Voit) auch in geschichtsdidaktischer Per-
spektive eine doppelte Funktion zu: zum einen in 
ihren epochenspezifi schen Methoden und zum an-
deren in ihrer starken Bindung an Gegenwart und 
Zukunft der „Mitlebenden“36.
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