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Abstract

Aus der Geschichte zu lernen bedeutet, in der Gegenwart und Zukunft historisch bewusst zu
handeln, Entscheidungen mit dem Wissen iiber Vergangenes zu treffen und mit Blick auf
Historie Sensibilitit fiir gegenwirtige Prozesse zu entwickeln. Gegenwarts- und Subjektbeziige
sind entscheidende Voraussetzungen fiir das Geschichtslernen: Ohne die Einbindung der
Identitdt der Adressat_innen in den Lernprozess, ohne jegliche Bezugnahme auf fiir den

Lernenden subjektiv Bedeutsames wird jede pddagogische Bemiihung erfolglos bleiben.

In der historisch-politischen Bildung an Gedenkorten fiir die Opfer des Nationalsozialismus ist
diese Problematik aktueller denn je: Die Gedenkstittenpddagogik steht mit der zunehmenden
zeitlichen Distanz zum historischen Ereignis und ihrer multi-ethnischen Adressatenschaft vor
einer padagogischen Herausforderung. Zwar bildet die Auseinandersetzung mit NS-Geschichte
einen wichtigen inhaltlichen Schwerpunkt in Schulen und Offentlichkeit, doch belegen die
Ergebnisse empirischer Studien erhebliche Wissensliicken. Mehr noch: Im internationalen
Vergleich zeigen insbesondere deutsche Jugendliche deutlich weniger Interesse an der Zeit des
Nationalsozialismus als Jugendliche anderer Lander. Statt mit Interesse an Geschichte reagieren
sie mit Abwehr und bekunden, das Thema ,,satt zu haben®. Angesichts solcher Entwicklungen
stellt sich dementsprechend die Frage, wohin sich Gedenkstittenpidagogik zukiinftig

entwickeln wird.

Um Beziige zwischen Vergangenheit und Gegenwart bewusster einzubeziehen, gibt es in NS-
Gedenkstitten Diskussionen dariiber, sich stirker in Richtung Menschenrechtsbildung
auszurichten. Die Verkniipfung von Gedenkstéttenpddagogik und Menschenrechtsbildung soll
bewirken, eine stirker gegenwartsorientierte Geschichtsauseinandersetzung und damit einen
subjektiv bedeutsamen Lernprozess anzuregen. Im Fokus der vorliegenden Forschungsarbeit
steht die Frage, wie dieses Anliegen realisiert werden kann und welche Spannungsfelder in der
gedenkstittenpiddagogischen Praxis entstehen. Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten —
allein die Worte klingen vielversprechend. Sie spiegeln genau das wider, was man in einer
freiheitlich-demokratischen Grundordnung von historisch-politischer Bildung an NS-

Gedenkorten erwartet: aus den begangenen Verbrechen fiir die Gegenwart lernen.

Mit der vorliegenden Forschungsarbeit mochte ich eine Liicke schlieBen. Ziel ist es, ein
umfassendes Modell von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten zu entwickeln,
Spannungsfelder und Potenziale herauszuarbeiten und schlussendlich Anregungen fiir die
Weiterentwicklung der piddagogischen Praxis zu geben. Das Forschungsprojekt ist
dementsprechend in der Praxisforschung zu verorten. Um die Fragestellung hinreichend zu
bearbeiten, war eine Varianz an qualitativen Methoden erforderlich. So bilden Ergebnisse aus
teilnehmender Beobachtung, Expert_inneninterviews und Gruppendiskussionsverfahren die

Datenbasis meiner Ausfithrungen.



Abstract

Learning from history means acting with historical awareness in both the present and future,
making decisions taking knowledge of the past into account and developing greater sensitivity
for current processes in the light of what has gone before. Contemporary relevance and subject
relations are decisive prerequisites for learning about history. Without integrating the
addressee's identity within the learning process, without any references to facts of significance

of subjective importance to the learner, all educational efforts will fail to bear fruit.

This problem is more relevant than ever as far as the historico-political education at memorial
sites for holocaust victims is concerned. The pedagogical approach to holocaust memorial sites
is currently facing an educational challenge in the light of the increasing chronological distance
to the historical events and their multi-ethnic audience. Although a discussion of National
Socialist history continues to constitute an important focus in both schools and the public
domain, the results of empirical studies attest to significant gaps in knowledge. And, what's
more, in an international comparison, German teenagers demonstrate considerably less interest
in the National Socialist era than those from other countries. Instead of displaying an interest in
this aspect of history, they react defensively and state that they are "sick and tired" of the topic.
In the face of such developments, the question of the direction which the pedagogical approach

to holocaust memorial sites will take in future arises.

In order to integrate connections between past and present more deliberately, those involved in
the running of holocaust memorial sites are considering placing a stronger focus on human
rights education. The fusion of both disciplines is designed to provoke more intense
contemporary historical discussion and thus prompt a subjectively significant learning process.
The present research project concentrates on the question of the extent to which this approach
can be implemented and on the areas of tension which may arise in the practice of memorial site
education as a result. Human rights education at holocaust memorial sites - the concept sounds
promising. The terms reflect precisely what one would expect of the historico-political
education at holocaust memorial sites offered by a free and democratic constitution: the

opportunity to learn lessons for the present from past crimes.

This research project seeks to close a gap. Its aim is to develop a comprehensive model of
human rights education at holocaust memorial sites, analyse areas of tension and potential and,
finally, provide suggestions for the further development of educational practice. In consequence,
the research project is located firmly within practical research. In order to answer the question
posed in an adequate manner, diverse qualitative methods were required. It follows that results
obtained via participatory observation, expert interviews and group discussion processes form

the basis of my deliberations.
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Einleitung

1 Ausgangslage

,Wer sich des Vergangenen nicht erinnert, ist verurteilt, sie zu wiederholen* warnte der
Philosoph George Santayana (1905: 284) bereits Anfang des 20. Jahrhunderts und
verwies damit auf den Imperativ der historisch-politischen Bildung, aus Geschichte zu
lernen. Heute nimmt die Auseinandersetzung mit der nationalsozialistischen
Vergangenheit Deutschlands dabei eine besondere Stellung ein. Beobachtungen
gegenwdrtigen  Unrechts, = Demokratieverdrossenheit  und  gruppenbezogene
Menschenfeindlichkeit mahnen, Gegenwart und Zukunft mit Riicksicht auf die
Geschichte zu gestalten. Eine Vergegenwirtigung dieser Warnung ist stets auch Ziel
und  Aufgabe einer sich mit den nationalsozialistischen  Verbrechen
auseinandersetzenden historisch-politischen Bildung. Geschichtslernen folgt somit

keinem Selbstzweck, sondern beruht im Idealfall auf ethisch-normativen Grundsitzen.

Ein hohes Potenzial fiir das Lernen aus dem ,,Dritten Reich® birgt nach einhelliger
pidagogischer Meinung der Besuch von Gedenkstitten fiir die Opfer des
Nationalsozialismus. So empfehlen Kultusministerien, durch diese MaBnahme
Schiiler_innen fiir geschichtskulturelle Diskussionen zu sensibilisieren (vgl. Ehmann
und Rathenow 2000: 2). Was macht eine Gedenkstitte zur Gedenkstitte? Unter dem
Begriff werden im deutschen Sprachgebrauch Orte verstanden, die an ein Ereignis oder
eine Person bzw. Personen erinnern. Es sind Stitten, an denen Gedenken rituell
praktiziert wird. Welcher semantische Gehalt liegt im Wort Gedenken? Der Duden
umschreibt Gedenken mit ,,Erinnerung in Ehrfurcht. Auch findet sich der Verweis auf
das Verb ,denken* im Wortstamm. Gedenken erlangt unter Beriicksichtigung des
Sinngehaltes des Wortes ,,denken* eine umfassendere, facettenreichere Bedeutung,
ndmlich des Nachdenkens, Reflektierens oder auch geistigen Nachvollziehens.
Gedenkstitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus sind an Orten historischer

Ereignisse entstanden. Sie verweisen sowohl auf die Geschichte der Opfer als auch auf
8
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das Wirken der Titer_innen im Nationalsozialismus, andere sind dem Widerstand gegen
den Nationalsozialismus gewidmet. Im geteilten Deutschland entwickelten sich
Gedenkstitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus unterschiedlich. In der DDR
wurden bereits Mitte der 1950er Jahre zentrale Mahn- und Gedenkstitten eingerichtet.
Diese galten primir der historisch-argumentativen Begriindung des neuentstandenen
Arbeiter- und Bauernstaates. Die historische Aufarbeitung des Nationalsozialismus
blieb jedoch auffillig liickenhaft und politisch einseitig. Erst nach der politischen
Wende 1989 wurde die Geschichte vieler Orte umfassend aufgearbeitet (vgl. Lutz 1995:
40). In Westdeutschland setzten sich Opferinitiativen fiir die Aufarbeitung der NS-
Verbrechen und die Einrichtung von Gedenkstitten ein. Hier etablierte sich
Gedenkkultur erst nach ldngeren Aushandlungsprozessen gegen massive Widerstidnde in

Politik und Bevolkerung (vgl. ebd.: 38).

Heute sind Gedenkstitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus fest im Kultur- und
Bildungsbetrieb verankerte Institutionen. Allein in Deutschland gibt es mehr als 2.000
solcher Orte. Eine exakte Einordnung kann breiter oder enger gefasst werden. Fiir
Ulrike Puvogel und Martin Stankowski (1995: 10) sind es Orte, die durch ein Mahnmal
oder eine Gedenktafel an Vergangenes erinnern. Andere, wie Uwe Neirich (2000: 22),

. . . . . 1
heben die Existenz eines Archivs, eines Museums und der Besucherbetreuung hervor.

Von ihrem institutionellen Selbstverstindnis entwickelten sich Gedenkstitten erst seit
den 1980er Jahren zu Orten historisch-politischen Lernens. Pddagogisch begleitetes
Geschichtslernen wurde von den verantwortlichen Trdgern noch bis in die 1990er
kritisiert oder sogar abgelehnt. Mitarbeiter_innen von Gedenkstétten argumentierten
dabei mit der Bedeutung der Orte als Stidtten der Wiedergutmachung und des
Gedenkens. Diese ablehnende Haltung gegeniiber paddagogischen Zielstellungen ist aber

inzwischen weitgehend obsolet. Heute ist man sich weitestgehend einig:

! Zur Verwendung des Begriffes NS-Gedenkstitten: Mit dem Begriff NS-Gedenkstitten umschreibe ich
im Folgenden alle Gedenkstitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus. Ich verzichtete insbesondere in
Kapitel II ,Praxisanalyse: Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten darauf, zwischen KZ-,
Euthanasie-Gedenkstitten oder jenen, die sich mit den Handlungen der Téter_innen befassen, zu
unterscheiden. Anders in Kapitel III, in dem die Evaluationsergebnisse diskutiert werden: Die Ergebnisse
der in der vorliegenden Forschungsarbeit dargestellten Evaluation beziehen sich allein auf das spezifische
Format der Tagesveranstaltung ,Menschenrechte®, das seit 2009 in der (KZ-)Gedenkstitte Buchenwald
angeboten und erprobt wird. Die Ergebnisse sind folglich nicht auf alle Angebote der
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten iibertragbar. Priziser wire es hier also, konkret von KZ-
Gedenkstitte zu sprechen.
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Gedenkstittenarbeit ist eng mit historischem Lernen verbunden. ,Erinnern und
Gedenken braucht Wissen. — mit diesen Worten begriindet beispielsweise die
Gedenkstitte Buchenwald ihre péddagogische Arbeit (vgl. Stiftung Gedenkstétten
Buchenwald und Mittelbau-Dora 2008).

Nicht jede Gedenkstitte eignet sich gleichermaBlen fiir historisches Lernen.
Entscheidend sind dafiir Moglichkeiten historischer Aufkldrung durch Information und
sachkundige pddagogische Begleitung (vgl. Rathenow und Weber 1995: 14). Mit der
Akzeptanz setzte auch eine stirkere Reflexion methodisch-didaktischer Prinzipien der
Bildungsarbeit ein. So hat sich die gedenkstittenpddagogische Arbeit in den letzten
Jahren stark ausdifferenziert (vgl. Kaiser 2011: 3). Uber die einfache Ortsbegehung im
Rahmen einer Fithrung hinaus werden ein- und mehrtégige Veranstaltungen bis hin zu
mehrwochigen Workcamps angeboten. Ein wichtiges pddagogisches Prinzip ist dabei
das sogenannte forschende und entdeckende Lernen. Eingebunden in den Lernprozess
werden ortsgebundene Potenziale, etwa Sammlungen historischer Dokumente,
Fotografien, Biografien oder auch andere Artefakte. Ein solches vertieftes historisches
Wissen iiber den Ort eroffnet Moglichkeiten des differenzierten Nachdenkens iiber die
Verbrechensgeschichte. Auf diese Weise werden Gedenkstitten als ,,authentische®,
,greifbare® Orte wahrgenommen (vgl. unter anderem Haug 2004: 256), die durch ihre
gegenwirtige Prasenz auf begangenes Unrecht verweisen. Dies ldsst das hohe Potenzial

erkennen, welches historische Orte fiir historisches Lernen bieten.
2 Problemstellung

Die eigentlich interessante Frage ist nun, wie dieses Potenzial auch angemessen
verwirklicht und genutzt werden kann. Empirische Befunde belegen, dass eine
Auseinandersetzung, die einen personlich bedeutsamen Lernprozess erdffnet, beim
Gedenkstittenbesuch bislang nur selten gelingt. Unter Pddagog_innen herrscht zwar
Einigkeit, dass Gedenkstitten Moglichkeiten des Lernens iiber historisches Unrecht
bieten — so verweisen sie durch ihre gegenwirtige Prisenz auf in der Vergangenheit
begangenes Unrecht. Provokativ konnte man jedoch auch fragen, ob hier aber auch eine
Auseinandersetzung stattfindet, die liber das obligatorische Gedenken der Opfer hinaus
Riickschliisse auf gegenwarts- beziehungsweise identitdtsbezogene Probleme erlaubt.
Denn: Dem widersprechen empirische Befunde deutlich. Renata Barlog-Scholz (1994:
172)  untersuchte das  Wissen Jugendlicher iiber nationalsozialistische
Konzentrationslager. Sie belegte mit ihren Ergebnissen, dass es bei der Beantwortung

von gegenwartsbezogenen Fragen keine nennenswerten Unterschiede zwischen
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Schiiler_innen gab, die zuvor eine Gedenkstétte besucht, und Schiiler_innen, die keine
Gedenkstitte besucht hatten. Zudem zeigten die Ergebnisse, dass sich der
Gedenkstittenbesuch nur minimal auf Einstellungen zu gegenwirtigen Problemen
ausgewirkt hat. Auch Helen Zumpe (2003: 68) hat in einer Befragung von Jugendlichen
in der Gedenkstitte Buchenwald festgestellt, dass ein Anteil von 40 Prozent der
Befragten das neu erworbene Wissen ausschlieBlich zur Vergangenheit in Relation
setzt. Einen Transfer zu aktuellen gesellschaftlichen Problemen wie Rassismus,
Missachtung humanistischer Wertvorstellungen oder Menschenrechten nahmen nur
sieben Prozent der Jugendlichen vor. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass schulische
und auBerschulische Programme historischer Bildung keine Beziige zwischen dem
Lernenden (seiner Lebensrealitit) und dem Lerngegenstand aufzeigen konnten.
Deshalb, so nehme ich an, entwickeln die Lernenden keine ausreichende Motivation,
sich ausfiihrlicher mit der NS-Vergangenheit auseinanderzusetzen. Die empirischen
Befunde lassen vermuten, dass Gedenkstittenpadagogik trotz guter historisch-
wissenschaftlicher Fundierung an einer unzureichend reflektierten Seminarpraxis
scheitert. Der gegenwirtigen Gedenkstéttenpiddagogik scheint es nur unzureichend zu
gelingen, durch die Wahl geeigneter Methoden und Inhalte reflektiertes Denken

anzuregen und in identititsbezogene Bildung umzusetzen.

Das hier formulierte Anliegen einer gegenwartsbezogenen Gedenkstéttenpadagogik ist
letztlich eine logische Schlussfolgerung aus der in den Erziehungswissenschaften
gefiihrten Diskussion iiber ein lebendiges Lernen: An die Bediirfnisse und die Identitét
der Lernenden anzukniipfen und eigenen Denkprozesse anzuregen, entspricht eigentlich
dem hohen Ziel jeder Bildung. So umschreibt Bildung im klassischen Wortsinn einen
selbststandigen Werdungsprozess. Bildung setzt die Selbstentwicklungsfihigkeit des
Einzelnen als gegeben voraus und ist ein innerer Vorgang, der mit einem
selbstreflektierenden Lernen einhergeht. Bildung unterscheidet sich also entscheidend
von Erziehung. Denn Bildung strebt die individuelle Personlichkeitsentwicklung an —
anders als Erziehung, die von einem externen Ziel geleitet wird (vgl. Tietgens 2003: 28
f.). Wie Untersuchungen aus dem Gebiet der pddagogischen Psychologie belegen, bleibt
die Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand génzlich ohne Wirkung, wenn es
nicht gelingt aufzuzeigen, in welchem Verhiltnis der Lerngegenstand zur Identitidt des
Einzelnen steht (vgl. Burow 1988: 79 ff., Krapp 1992a: 301 f.). Fiir die Entwicklung
neuer Formate der Gedenkstéttenpddagogik ist es dementsprechend interessant, wie —

inhaltlich und methodisch — an die historische Identitit angekniipft werden kann.

11



Einleitung

3 Zentrale Fragestellung

In den Gedenkstitten sind die genannten Schwierigkeiten der Geschichtsvermittlung
spiirbar.  Praktiker_innen der historisch-politischen Bildung berichten von
zunehmendem Desinteresse an einer umfassenden Geschichtsauseinandersetzung. Viele
Jugendliche wiirden heute erkldren, NS-Geschichte sei aufgrund der zeitlichen Distanz
fiir die Gegenwart bedeutungslos (vgl. Abram, Heyl 1996: 62; Neirich 2000: 40 f.).
Ferner fiihlten sich Jugendliche nichtdeutscher Herkunft von den Angeboten der
historisch-politischen Bildung nur selten angesprochen (vgl. Brumlik 2004: 143).
Gleichzeitig setzt mit dem Verlust der Zeitzeugengeneration eine stirkere Diskussion
tiber die Zukunft und Bedeutung von Gedenkstitten fiir die Opfer des
Nationalsozialismus ein (vgl. Reemtsma 2010: 3 ff.; Knigge 2005b: 443 ff.). Fraglich ist
nun, wie die Gedenkstittenpddagogik diesen Verdnderungen konzeptionell
entgegentreten kann. In Reaktion auf den Wandel der Erinnerungskultur wird in den
Gedenkstitten iiber die konzeptionelle FEinbindung der Menschenrechtsbildung
nachgedacht (vgl. Zimmer 2003: 247 ff.; Mounajed 2007: 205 ff.). Hasko Zimmer
formuliert dazu Vorstellungen einer am Verbrechensort orientierten Piddagogik in

menschenrechtlicher Absicht:

.JErinnerungsarbeit wird in der Verbindung mit Menschenrechtsbildung nicht von ihrem historischen
Gegenstandsbereich gelost, aber durch den universalistischen Bezugsrahmen mit hochst aktuellen
Perspektiven versehen, die eine konzipierte historische Bildung zu einer Schliisselqualifikation fiir die
engagierte Auseinandersetzung mit einer zentralen Zukunftsfrage [...] machen kann.” (Zimmer 2003:
266).

Noch lassen die Diskussionen keine Schliisse auf zukiinftige Entwicklungen in der
Gedenkstittenpddagogik zu. Bisher ist noch ungeklirt, a) welche inhaltlichen
Schwerpunkte die Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten setzt und b) welche

piadagogischen Ziele mit der Verschrinkung beider Disziplinen verfolgt werden.

Zentrales Anliegen der vorliegenden Forschungsarbeit ist es daher zu kldren, welchen
Beitrag Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten fiir das Lernen tiber Geschichte
leisten kann. Dementsprechend lautet die zentrale Fragestellung: Wird mit der
Verkniipfung von Menschenrechtsbildung und Gedenkstéttenpadagogik eine
identitdtsbezogene Auseinandersetzung mit NS-Geschichte angeregt? Gelingt es, durch
die Verkniipfung von Menschenrechtsbildung und Gedenkstéttenpidagogik einen
Lernprozess zu gestalten, der durch Gegenwarts- und Identitéitsbeziige den

Lernvoraussetzungen der Adressat_innen gerecht wird?
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4 Stand der Forschung

Die Diskussion um Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstédtten wird interdisziplinér
gefithrt. In den Argumentationen iiberschneiden sich Perspektiven der Geschichts-,
Politik-, Rechts- und Erziehungswissenschaften. Im Folgenden soll dargestellt werden,
wie das Thema konkret in das Feld der bisherigen Forschung eingeordnet werden kann
und welche wichtigen Forschungsergebnisse es bereits gibt: Im Zentrum des
erziechungswissenschaftlichen Diskurses um Gedenkstidttenpadagogik stehen die
Adressat_innen  der historisch-politischen  Bildung.  Ausgangspunkt meiner
Uberlegungen sind dementsprechend Forschungsergebnisse iber das
Geschichtsbewusstsein Jugendlicher in den 2000er Jahren. Im Folgenden beziehe ich
mich auf Studien’, die das Verhiltnis Jugendlicher zur NS-Vergangenheit fokussieren.
Hierzu liegen wissenschaftliche Erkenntnisse zu Rezeptionsgewohnheiten Jugendlicher
sowie Rahmenbedingungen, Einfliissen und Hemmnissen von

Geschichtsauseinandersetzung vor. Hervorzuheben sind hier folgende Publikationen:

— Meik Ziilsdorf-Kersting stellte 2007 eine Studie mit dem Titel ,,Sechzig Jahre
danach: Jugendliche und Holocaust. Eine Studie zur geschichtskulturellen
Sozialisation® vor. Ein Anliegen dieser Studie ist es, ,,Identitédtsbildungsprozesse
Heranwachsender [zu] beschreiben und das Verhiltnis von kollektiver
Geschichtskultur und individuellem Geschichtsbewusstsein priziser [zu]
fassen.*

— Alphons Silbermann und Manfred Stoffers verdffentlichten 2000 eine Studie mit
dem Titel ,,Auschwitz: Nie davon gehort”. Thr Forschungsinteresse bestand
darin, Erkenntnisse iiber das Wissen der Nachkriegsgenerationen iiber die
nationalsozialistische Vergangenheit zu erhalten.

— Harald Welzer et al. veroffentlichten 2002 eine sozialpsychologische Studie mit
dem Titel ,,Opa war kein Nazi“. Im Fokus der Untersuchung stand die
intergenerative  Tradierung historischen Bewusstseins iiber die NS-
Vergangenheit. Dabei wurden insbesondere Erkldrungs- und Deutungsmuster
der nachwachsenden Generationen untersucht.

— ,.Entliehene Erinnerung. Geschichtsbilder junger Migranten in Deutschland‘
lautet der Titel der von Viola B. Georgi im Jahr 2003(a) vorgestellten Studie.
Mit der Frage ,,Holocaust und NS-Geschichte — Was bedeutet das fiir mich?*

? Forschungsdesign und Ergebnisse der Studien werden im Theorieteil detaillierter dargestellt.
13
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stand das Verhiltnis Jugendlicher mit Migrationshintergrund zu dieser Epoche

im Zentrum ihrer Untersuchung.

Die genannten Studien lassen Riickschliisse auf die Rezeptionsgewohnheiten
Jugendlicher in Auseinandersetzung mit Geschichte zu. Auf der Grundlage der
wissenschaftlichen Erkenntnisse kann eine weiterfilhrende Reflexion pddagogischer
Arbeit stattfinden und es konnen neue Impulse fiir die Umsetzung des Prinzips der

Teilnehmerorientierung gegeben werden.

Fiir die Bearbeitung des Forschungsthemas ist weiterhin von Relevanz, welche
wissenschaftlichen Erkenntnisse iiber die Gedenkstittenpdadagogik vorliegen. In der
Gedenkstittenpadagogik  vollzieht sich  derzeit ein Prozess zunehmender
Professionalisierung und wissenschaftlicher Fundierung. Auffillig ist dabei, dass in den
vergangenen Jahren unzdhlige Besucherstudien und Aufsitze erschienen sind, die
Gedenkstittenpddagogik vor dem Hintergrund der erziehungswissenschaftlichen
Theorie reflektieren. Bert Pampel (2007) gab in seiner Arbeit ,,Mit eigenen Augen
sehen, wozu der Mensch fihig ist* erstmals einen umfassenden Uberblick iiber bisher
zu dieser Thematik erschienene Untersuchungen. Er ordnet sie hinsichtlich ihrer
thematischen Schwerpunktsetzungen in fiinf Kategorien: (1) Bewertung des generellen
Angebotes der Gedenkstitten, (2) Erinnerungen an den Gedenkstittenbesuch, (3)
Auswirkungen eines Gedenkstittenbesuches, (4) soziografische Daten von
Gedenkstittenbesuchern und (5) Studien iiber das Besucherverhalten (Pampel 2007:
86). Aus der Vielzahl der Studien bieten insbesondere folgende wichtige
Orientierungspunkte fiir die Diskussion um Menschenrechtsbildung in NS-

Gedenkstitten:

— Bereits erwihnt wurde die umfassende Besucherstudie von Bert Pampel aus dem
Jahr 2007. In ,,Mit eigenen Augen sehen, wozu der Mensch fihig ist* beschreibt
er die Wirkungen der Gedenkstitte auf Besucher_innen. Dabei geht er ein auf
Motive fiir und Erwartungen an den Gedenkstittenbesuch, die Verarbeitung von

Eindriicken und den Einfluss von Vorwissen und personlichen Vorstellungen.

— Renata Barlog-Scholz (1994) untersuchte das ,,Historische Wissen iiber die
nationalsozialistischen Konzentrationslager®. Die Ergebnisse der Studie geben
Auskunft  dariiber, mit  welchem  Vorwissen  Jugendliche  an
gedenkstittenpidagogischen Veranstaltungen teilnehmen und bieten damit die

Moglichkeit, erste Uberlegungen fiir ein didaktisches Vorgehen vorzunehmen.
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Die vorliegende Forschungsarbeit unterscheidet sich jedoch von bisheriger
Besucherforschung in folgender Hinsicht: Im Zentrum steht nicht die klassische
Gedenkstittenpddagogik, sondern ein neues Format menschenrechtsorientierter
Gedenkstittenpadagogik. Das Forschungsanliegen umfasst (a) die Beschreibung von
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstdtten und (b) ihre Wirkung auf das
Geschichtslernen. Ziel ist es, ein methodisches Modell von Menschenrechtsbildung in
NS-Gedenkstitten zu entwickeln, Erkenntnisse iiber Lernpotenziale und Hemmnisse zu
gewinnen und, auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse, Anregungen fiir die

Weiterentwicklung pddagogischer Formate zu geben.

Von Relevanz fiir die Bearbeitung des Themas sind daher auch Forschungsarbeiten iiber
Menschenrechtsbildung. Forschungsergebnisse iiber allgemeine Menschenrechtsbildung
dienen hier der inhaltlichen Orientierung, lassen erste Annahmen iiber Wirkung zu und
zeigen Defizite in der gegenwirtigen Praxis menschenrechtsorientierter
Gedenkstittenpddagogik auf. Menschenrechtsbildung ist, im Vergleich zu anderen
Formaten der Bildung, noch ein recht junges Betitigungsfeld der Piddagogik —
dementsprechend gering ist die Zahl von Forschungsarbeiten iiber die Praxis der

Menschenrechtsbildung. Mit ihr befassen sich die folgenden Studien:

- Gert Sommer, Jost Stellmacher und Elmar Brihler stellten 2005 unter dem Titel
,,Menschenrechte n Deutschland: Wissen, Einstellungen und
Handlungsbereitschaft* Ergebnisse zweier reprisentativer Studien iiber das
Menschenrechtsbewusstsein der Deutschen vor. Die Autoren beurteilen den
Befund als ,erniichternd“ (2005: 1). Sie untersuchten Wissen iiber
Menschenrechte, ihre Bewertung und Bereitschaft, sich fiir sie einzusetzen.

- Claudia Lohrenscheit und Nils Rosemann verdffentlichen im Jahr 2003 unter
dem Titel ,,Perspektiven entwickeln — Menschenrechtsbildung in Deutschland*
die  Ergebnisse einer Studie iiber den  Entwicklungsstand  der
Menschenrechtsbildung in Deutschland. Die Ergebnisse der Studie geben
Auskunft iiber die Titigkeiten und Erfahrungen verschiedener Akteure der
Menschenrechtsbildung.

- Claudia Lohrenscheit veroffentlichte 2004 ihre Studie mit dem Titel ,,Das Recht
auf Menschenrechtsbildung®. Sie beschrieb Entwicklungslinien internationaler
Menschenrechtsbildung, diskutierte pddagogische Ansitze und skizzierte am
Beispiel von Menschenrechtsbildung in Siidafrika eine gute Praxis

menschenrechtlicher Bildung.
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Speziell Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstéitten war bisher selten Gegenstand
erziehungswissenschaftlicher Forschung. Mittlerweile sind jedoch erste Fachaufsitze
erschienen. Des Weiteren wurde Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten zum
Thema von Fachtagungen. So fand im Mai 2006 in Zusammenarbeit mit allen
Landeszentralen fiir  politische Bildung eine Tagung mit dem  Titel
,Menschenrechtserziehung: Eine Perspektive fiir die Gedenkstitten?* in Saarbriicken
statt. Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte initiierte zwischen 2009 und 2011 die
Akademie ,Erinnerung und Menschenrechte und bot damit interessierten
Pddagog_innen ein Forum fachlichen Austauschs. Eines fillt bei ndherer Analyse der
Beitrige jedoch deutlich auf: All diese Beitrdge fokussierten vordergriindig historische,
politische oder auch normativ-rechtliche Fragen um Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten.  Aufféllig ist jedoch, dass alle diese Diskussionen die
erziehungswissenschaftliche Perspektive weitestgehend ausblenden. Nennenswert sind
in dieser Hinsicht zwei erschienene Publikationen: Eine umfassendere, die
erziehungswissenschaftliche Perspektive aufnehmende, Auseinandersetzung fand im
Bundesmodellprojekt ,,Gedenkstéttenpddagogik und Gegenwartsbezug®™ statt. Das
Projekt griff piddagogische Fragen auf und stiel eine Diskussion iiber das Berufsbild
,,Gedenkstittenpadagoge/ Gedenkstittenpddagogin® an. Die Organisator_innen verorten
das Projekt jedoch nicht in der Menschenrechtsbildung, sondern in der
Demokratieerziehung. Dennoch ist die Ubertragung der Erkenntnisse auf die Diskussion
um Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten aufschlussreich. Die Ergebnisse des
Projekts ,,Gedenkstittenpddagogik und Gegenwartsbezug“ wurden 1m 2010

veroffentlichten Sammelband ,,Verunsichernde Orte* zusammengefasst.

Im Jahr 2010 veroffentlichte die Grundrechteagentur der Europdischen Union unter dem
Titel ,,Discover the past for the future. The role of historical sites and museums in
Holocaust education and human rights education in the EU* eine erste Studie iiber die
Praxis der Holocaust- und Menschenrechtserziehung in europdischen Gedenkstétten und
Schulen. Die Publikation informiert iiber die Umsetzung von Holocaust- und
Menschenrechtsbildung beziehungsweise iiber pddagogische Angebote europiischer
Institutionen. Die Studie bietet Pddagog_innen der schulischen und auBerschulischen
Bildung einen Uberblick iiber die Praxis und Anforderungen an Holocaust- und
Menschenrechtsbildung. Zwar werden erste Einblicke in das weite Feld von
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten gegeben, doch bleiben wichtige
pidagogische Fragen unbeantwortet: Was genau ist Menschenrechtsbildung in NS-

Gedenkstitten? In  welchem Verhiltnis stehen Menschenrechtsbildung und
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Gedenkstittenpadagogik? Wie kann der von Schiiler_innen und Piddagog_innen

eingeforderte Gegenwartsbezug praktisch umgesetzt werden?
5 Methode

Ein zentrales Anliegen der vorliegenden Forschungsarbeit ist es, diese Fragen
aufzugreifen, um Erkenntnisse iiber die Neukonzeption von Menschenrechtsbildung in
NS-Gedenkstitten zu gewinnen. Nach Beobachtungen der gedenkstéttenpiddagogischen
Praxis selbst besteht eine Unsicherheit dariiber, wie Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten identitdtsbezogen beziehungsweise teilnehmerorientiert realisiert werden
kann. Dabei war ein Aspekt bei der Umsetzung des Forschungsprojektes und
Interpretation der Forschungsergebnisse stets kritisch zu beriicksichtigen: Ich bin selbst
als piddagogische Mitarbeiterin in die Gedenkstittenpddagogik involviert und
beanspruche nicht, uneingeschrinkt die Rolle einer vom Forschungsgegenstand
unabhiingigen Forscherin einzunehmen. Vor diesem Hintergrund orientierte ich mich an
Methoden der sogenannten Aktions- und Praxisforschung. Was kennzeichnet Aktions-
und Praxisforschung? Die einfachste und kiirzeste Definition von Aktionsforschung gibt
John Elliott (1983: 1): ,,Aktionsforschung ist die systematische Untersuchung
beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in
der Absicht, diese zu verbessern.” Ihre Aufgabe besteht darin, die Interdependenz
zwischen Methode und Wirkung herauszufiltern und transparent darzulegen. Zur
Rekonstruktion beziehungsweise Abbildung der padagogischen Situation wird in der
Aktions- und Praxisforschung eine Bandbreite von empirischen Methoden variiert und
kombiniert eingesetzt. Dies ermoglicht ein Experimentieren mit der Zielgruppe in der
Praxis und die parallele Reflexion dariiber, wie die Jugendlichen auf Lerninhalte
reagieren. Dabei orientiere ich mich an den Ausfithrungen Mosers, der die Potenziale

der Aktionsforschung vor allem in den Synergien von Theorie und Praxis sieht:

,.Diese Methoden sollen helfen, Praxis zu objektivieren, um systematische Schliisse zu ziehen, wie es
unter dem Druck des Alltagshandelns oft nicht moglich ist. Praxisforschung hilft damit, einen
distanzierten Blick auf die Praxis zu gewinnen und das Handeln zu kldren. Gerade wenn Praktiker/innen
engagiert in ihren Arbeitsfeldern tétig sind, kann ihnen der Spiegel der Praxis zur distanzierten Reflexion
verhelfen: Indem sie Abstand von der Routine des Alltages gewinnen, konnen sie iiber den distanzierten
Blick der Praxisforschung feststellen, dass ihre Theorien, denen sie bewusst zu folgen glauben (ihre
“espoused theories”), nicht mit ihrem tatsdchlichen Verhalten (ihren “theories-in use”) iibereinstimmen.
(Moser 2003: 7 £.).
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Uber Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten wurden bisher nur eine geringe
Anzahl theoretischer und praxisbezogener Beitrige publiziert. Aus diesem Grund ist fiir
die umfassende FErkenntnisgewinnung, wie bereits angedeutet, eine Variation

verschiedener Methoden erforderlich.

(1) Expertenbefragungen und Modellentwicklung: Um Annahmen iiber Wirkungen von
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten formulieren zu konnen, ist zunédchst eine
Bestandsaufnahme gegenwirtiger Praxis von Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten notwendig. Es ist darzustellen, wie Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten inhaltlich und methodisch umgesetzt wird. Bislang gibt es hierzu nur
vereinzelte Publikationen. Um die derzeit kontrovers gefiihrte Diskussion {iber
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten aufzunehmen, waren daher neben der
Auswertung  publizierter Inhalte zusidtzlich  Experteninterviews notwendig.
Experteninterviews gelten in der empirischen Sozialforschung als Methode zur
ErschlieBung von ,Spezialwissen® (vgl. Gldser und Laudel 2009: 12). Der
Forschungsgegenstand wird auf der Basis der Aussagen Sachkundiger rekonstruiert.
Expert_innen verfiigen iiber ein besonderes Wissen, ndmlich ein Wissen iiber die
sozialen Kontexte, in denen sie agieren (ebd.: 11). Um die derzeitige Diskussion iiber
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten abzubilden, bin ich daher auf
Akteur_innen beziehungsweise Diskutant_innen des Feldes zugegangen. Sie sind die
Initiator_innen von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten, sie haben sich
intensiv mit inhaltlichen und didaktischen Fragen auseinandergesetzt und sie agieren
seit Jahren in der piddagogischen Praxis, kennen spezifische Themen, Kritik und

Kontroversen:

,Nur die unmittelbar Beteiligten haben dieses Wissen, und jeder von ihnen hat aufgrund seiner
individuellen Position und seiner personlichen Beobachtungen eine besondere Perspektive auf den

jeweiligen Sachverhalt.* (Glaser und Laudel 2009: 11).

Ziel der  Praxisanalyse st es, unterschiedliche =~ Auffassungen  iiber
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten aufzunehmen, in ein Modell von

Menschenrechtsbildung einzuordnen, dieses zu konkretisieren und zu ergénzen.

Praktische Probleme und Spannungsfelder von Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten konnen durch die Beschreibung der Praxis jedoch nur unzureichend
dargestellt werden. Ob ein piddagogisches Format in der Praxis standhilt, kann nur
durch Evaluation piddagogischer Programme herausgefunden werden. Entscheidend ist

dabei, wie die Adressat_innen auf Methoden und Themen reagieren. Dementsprechend
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ist die Darlegung von Ergebnissen einer Praxiserprobung und -evaluation wesentliches

Anliegen der vorliegenden Arbeit.

(2) Praxiserprobung und -evaluation: Zentraler Bestandteil der Erprobung ist die
Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte®, die von mir 2007/08 entwickelt und 2009 in das
piadagogische Programm der Gedenkstétte Buchenwald aufgenommen wurde. Zwar gab
es viele theoretische Ideen dariiber, wie Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten
umgesetzt werden konnte, doch basierten sie kaum auf praktischen Erfahrungen.
Insbesondere  pddagogische Fragen {iiber die praktische Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstédtten blieben bisher unbeantwortet. Diese
Fragen sollen im Zentrum der Evaluation stehen. Eine Problematik stand bei der Wahl
des Forschungsdesigns stets zur Debatte: Die Tagesveranstaltung wurde von mir als
freie Mitarbeiterin der Gedenkstitte Buchenwald durchgefiihrt. Auch an den Interviews
zur Evaluation war ich als Forscherin direkt beteiligt. Aufgrund dieser Doppelrolle ist
eine objektive Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand nur bedingt
moglich. Um die Validitit der Forschungsergebnisse sicherzustellen, bedarf es
dementsprechend zusitzlicher methodischer Uberlegungen. In der Praxisforschung hat
sich hierfiir die sogenannte Triangulation bewihrt. Triangulation bedeutet die Sicherung
der Validitit der Forschungsergebnisse auf Grundlage dreier unterschiedlicher

Perspektiven:

,-Bine Behauptung ist besser abgesichert, wenn sie im Fadenkreuz der Triangulation von mehreren Seiten
her bestitigt werden kann. Unter Triangulation versteht man jenes aus der Vermessungstechnik
stammende Verfahren, nach welchem ein Schnittpunkt von mehreren Ausgangspunkten her eindeutig
bestimmt werden kann. Die Triangulation kann aber auch helfen, Widerspriiche und Unstimmigkeiten zu
entdecken, indem zwei eingesetzte Methoden unterschiedliche Resultate ergeben: Anstatt also eine
Behauptung mit einer einzigen Forschungsmethode abzukldren, wihlt man verschiedene Verfahren [...],
um den Sachverhalt ‘multiperspektivisch” von unterschiedlichen Blickrichtungen her zu beleuchten.*

(Moser 2003: 53 1.).

Die Evaluation der Tagesveranstaltung ,Menschenrechte* fand deshalb aus drei
unterschiedlichen Perspektiven mittels der teilnehmenden Beobachtung und Gruppen-
beziehungsweise Einzelinterviews statt. Ziel war es, ein moglichst differenziertes Bild
der padagogischen Situation entstehen zu lassen und beobachtete Phidnomene
theoretisch zu hinterfragen. Auf der Basis der Ergebnisse werden Vorschlidge fiir eine

Fortentwicklung von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten formuliert.

3 Differenzierter wird die angewandte Triangulation in Kapitel III dargestellt.
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6 Zur Struktur der Arbeit

Aus dem methodischen Vorgehen ergibt sich die Struktur der Arbeit. Kapitel I und II
legen die theoretischen Beziige dar. In Kapitel 1 wird, ausgehend von aktuellen
Problemen, das Verhiltnis der nachwachsenden Generationen zur
nationalsozialistischen Vergangenheit erortert. Im Zentrum steht die Frage, inwiefern
Geschichte Einfluss auf die Gegenwart und damit die Identitit des Einzelnen nimmt.
Kapitel II widmet sich der Frage, wie Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten in
der praktischen Arbeit gestaltet wird beziehungsweise gestaltet werden konnte. Zentral
ist dabei zu kliren, wie Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten einer
identitidtsnahen Auseinandersetzung mit Geschichte forderlich sein kann. Um diese
Frage zu beantworten, ist eine Analyse der padagogischen Praxis nach folgenden Fragen
erforderlich: Was definiert Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten? Welche
praktischen Ideen und Entwiirfe gibt es? In welche theoretischen Modelle von
Menschenrechtsbildung lassen sich diese Ideen einordnen? Ziel ist es, die verschiedenen
Auffassungen zu skizzieren und ein Schema zu entwickeln, das Menschenrechtsbildung

in NS-Gedenkstitten systematisiert darstellt.

Kapitel IT

Kapitel I Kapitel ITT
Problemdarstellung: Historische Prax1samflyse: . Evaluation: Menschenrechte,
o o Menschenrechtsbildung in NS- oo .
Identitit o Identitéit und Geschichte
Gedenkstiitten

Welchen Einfluss nimmt die
nationalsozialistische Vergangenheit
auf die historische Identit4t der
heranwachsenden Generationen?

Welches Verhiltnis haben die
Adressat_innen der
Gedenkstittenpadagogik zur
nationalsozialistischen
Vergangenheit Deutschlands?

Vor welchen Herausforderungen
steht die Gedenkstéttenpddagogik?

Methode: Auswertung und
Inhaltsanalyse des
wissenschaftlichen Diskurses

Wie ist Menschenrechtsbildung in
NS-Gedenkstitten inhaltlich und
methodisch zu fassen?

Welche Definitionen und
theoretischen Modelle von
Menschenrechtsbildung gibt es?

Wie ist die Gedenkstittenpadagogik
in der Menschenrechtsbildung zu
verorten?

Methode: Diskursanalyse,
Experteninterviews

Wie wirkt sich
Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten aus?

Gelingt es mit ihr einen personlich-
bedeutsamen Lernprozess anzuregen
bzw. wird ein Identititsbezug
hergestellt?

Wie wirken sich die in der Theorie
diskutierten Methoden und Inhalte in
der Praxis aus?

Methode: Teilnehmende
Beobachtung, Einzel- und
Gruppeninterviews

In Kapitel III werden die Ergebnisse der Evaluation dargelegt und interpretiert. Den
zentralen Bestandteil der Evaluation bildet das Tagesprojekt ,,Menschenrechte®, das
2009 in das Programm der Gedenkstitte Buchenwald aufgenommen wurde. Besondere
Aufmerksamkeit galt dabei Aspekten, die bereits in der Praxisanalyse aufgegriffen
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wurden: das Vergleichen von Unrecht, Perspektivwechsel und Handlungslernen,
Menschenrechte als piddagogische Grundlage, menschenrechtliches Lernen aus
Geschichte oder auch die Erwartungen der Besucher_innen an einen
Gedenkstittenbesuch. Das Kapitel zielt dabei auf die Beantwortung der Frage ab, ob

Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten identitdtsnahes Geschichtslernen fordert.
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,,Man kann nicht “nicht-historisch” leben und lernen.*
(Bodo von Borries)

Kapitel I

Adressatenanalyse: Historische Identitat und NS-
Geschichte

1 Begriffsklairung und Problemstellung: Historische Identitit und

Geschichtsbewusstsein

Der Begriff Identitidt wird in den Geisteswissenschaften als ,,Resultat einer Entwicklung
konstanter, grundlegender Verhaltensmuster und Selbstdeutungen eines Individuums*
(Diimcke 1999: 104 f.) umschrieben. Die Identitdt unterliegt einem Prozess des
Wandels in stidndiger Wechselwirkung von Selbst- und Fremdwahrnehmung. In der
Bildungspolitik hat der Begriff Identitdt Konjunktur. Politik und Gesellschaft weisen
insbesondere der politischen und historisch-politischen Bildung die Aufgabe zu,
Identitdt zu vermitteln (vgl. Bergmann 2000: 311). Wie Klaus Bergmann (ebd.) zu
Recht kritisiert, wird der Begriff von Wissenschaftler_innen und Politiker_innen oft als
»oprachhiilse und zum ,Imponiergehabe® missbraucht — dieser ,,gedankenlose
Gebrauch* (ebd.) gebe ihnen ein modisch-trendiges Erscheinungsbild im offentlichen
Diskurs. Was genau ist also gemeint, wenn von Identitit gesprochen wird? Im
Folgenden soll zunichst geklirt werden, wie der Begriff Identitit verwendet wird und
welchen Stellenwert er im Prozess historisch-politischer Bildung beziehungsweise

Gedenkstittenpadagogik hat.'
1.1 Geschichte, Kultur und Identitat

Identitét ist im hier besprochen Kontext in doppelter Hinsicht bedeutsam: Zum einen

geht es um historische, zum anderen um kulturelle Identitit. Es kann davon

! Teile dieses Kapitels basieren auf den Ausarbeitungen meiner 2005 verfassten Diplomarbeit mit dem
Titel ,,Historisch-politische Bildungsarbeit mit Jugendlichen. Auswirkungen von Gedenkstittenpiadagogik
auf das historische Interesse an NS-Geschichte®.
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ausgegangen werden, dass Identitét stets historisch ist. Bodo von Borries stellt den

starken Bezug der Identitéit zu Geschichte folgendermallen heraus:

,-Man kann nicht “nicht-historisch” leben und lernen. Es handelt sich um eine anthropologische Grund-
Bedingung menschlichen Lebens, sich auf Vergangenheit und Zukunft zwingend beziehen zu miissen:
Das macht jedes Identitdts-Modell rasch deutlich. Wir wollen persénlich — wie als Kollektiv — als
dieselben kenntlich sein und uns darstellen, obwohl wir uns ununterbrochen #dndern [...]. Nur als ‘Dauer
im Wandel” und “Kontinuitdt in Transformation” bleiben wir wir selbst. Individuelle (personale) wie
gruppenspezifische (kollektive) Identitdt hat mithin eine historische, ja narrative Struktur [...] — und ist

ganz und gar nichts ein fiir alle Mal Starres und Fixiertes [...].* (von Borries 2011: 285).

Dementsprechend ist die Feststellung, Geschichte habe nichts mit der eigenen Person zu
tun, schlichtweg falsch, da Vergangenes immer Einfluss auf die Entwicklung eines
Menschen nimmt. Problematisch scheint sich jedoch die piadagogische Praxis iiber
Geschichte auszuwirken, die nimlich genau dies nicht transportiert, sondern eben ein

,entfremdetes Geschichtslernen* (ebd.: 284) praktiziert.

Diese individuell-zeitliche Dimension von Geschichtsbewusstsein wird auch von Jorn
Riisen et al. (1991: 232) als Ausprdgung historischer Identitdt beschrieben. Demnach
konnen nicht nur Personen, sondern auch bestimmte Gruppen, Kulturen oder Nationen
iiber historische Identitdt verfiigen. Sie diene als eine ,,innere Orientierungsgrof3e*
(ebd.), die auf dem Bewusstsein des Vergangenen beruhe. Der Einzelne erlebe sich als

ein durch die Zeit geprégtes beziehungsweise im Verlauf der Zeit gewordenes Subjekt:

,.Es ist die Vorstellung, die Subjekte von der zeitlichen Erstrecktheit ihrer Selbst haben, von der inneren
Konsistenz ihrer Subjektivitit in den zeitlichen Verdnderungen entwickelt, die sich an und mit ihnen
vollziehen [...]. Sie [die Subjekte] dimensionieren den historischen Erfahrungsraum nach zeitlichem
Erstrecken des eigenen Ich oder Wir, die von Zeitrdaumen, bis zur Partizipation an der Gattung

Menschheit, also bis zu universalistischen Perspektive reichen konnen.* (ebd.).

Riisen (zitiert nach Uffelmann 1986: 3) beschreibt historische Identitdt nicht nur als
Gegebenheit, sondern auch als Fihigkeit, Historizitit zu deuten - ,,auf dem Strom der
Zeit zu schwimmen®, wie er es treffend formuliert. Historisches Bewusstsein — das
seien ,,die Schwimmbewegungen der Seele und des Geistes, die der Mensch sein Leben
lang macht, um seine eigene Geschichtlichkeit (die Tatsache, dal er im Strom der Zeit

schwimmen muss) lebensermoglichend zu bewdltigen.* (ebd.).

Identitit ist folglich das Vermogen, die Gegenwart historisch zu deuten -

nachzuvollziehen, dass das gegenwirtige soziokulturelle Umfeld, politische Diskurse,
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Verhaltens- und Bewertungsgewohnheiten sowie die Wahrnehmung und Deutung der
Gegebenheiten als Normalitdt Resultat von Vergangenheit ist. Um am gesellschaftlich-
kulturellen Leben teilzuhaben, politische Diskussionen nachvollziehen oder auch das
gesellschaftliche Miteinander deuten zu konnen, kann es demnach hilfreich sein, Fragen
an die Geschichte zu richten. Historisch-politische Bildung kann einen wesentlichen
Beitrag zur Entwicklung historischer Identitét leisten: Nach Ansicht Uwe Uffelmanns
(1986: 3) ist historische Identitit entscheidend durch Geschichtskultur und die
historische Forschung geprigt. Aufgabe der Geschichtswissenschaft sollte deshalb sein,
durch die Prisentation wissenschaftlicher Erkenntnisse starre Identitdtsentwiirfe kritisch
zu hinterfragen und aufzuldsen. An die Stelle irrationaler Deutungsmuster tritt ein
aufgeklirtes Geschichtsbewusstsein, das Ergebnis umfassender

Geschichtsauseinandersetzung ist.

Geschichtsbilder und historische Identitit sind keine identischen begrifflichen
Konzepte. Diesbeziiglich stellt Bergmann (2000: 312) zur Diskussion, ob auch ein sich
auf Geschichte beziehender Neofaschist iiber historische Identitit verfiige. Deutet man
historische Identitit wie Jeismann (1997: 42) als Ausdruck eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins, dann ist sie von starren Geschichtsbildern klar abzugrenzen.
Extremistische, starre Haltungen und Geschichtsbilder konnen einander bedingen —
Vergangenheitsverstindnis ,.erstarrt hier zum ,,gilinstigsten Abbild der Geschichte*
(ebd.). In Streitgesprich iiber Geschichtsinterpretationen werden Gegenargumentationen
dann bagatellisiert und als nichtig abgetan. Starre Geschichtsbilder, so beschreibt es
Wilhelm Heitmeyer (1991: 262) zutreffend, konnen daher nur ,aufeinanderprallen®,
Geschichtsbewusstsein  hingegen erlaubt den Dialog und den Austausch iiber
unterschiedliche Perspektiven. Ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein ist demzufolge
nicht starr, sondern flexibel und entwickelt sich stetig weiter. Der Einzelne ist in der
Lage, neue Informationen und Kontroversen aufzunehmen und seine Vorstellungen von
Geschichte zu korrigieren. Thm ist bewusst, dass historische Imagination nur ein
Ausschnitt von Geschichte abbildet und dass Geschichtsdarstellung durch Perspektiven
und Interessen bestimmt ist. Reflektiertes Geschichtsbewusstsein und historische
Identitit sind daher immer Ergebnisse eines unvollendeten Lernprozesses, aber basieren

auf selbststiindigem Denken.

In der Geschichtsdidaktik geht es neben der historischen auch um kulturelle Identitit

(vgl. Riisen et al. 1991: 232), denn Beides wirkt sich auf den Lernprozess aus. Die
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historisch-kulturelle Identitdt wird einerseits durch geschichtskulturelle Narrative und
andererseits durch eigene Lebensgeschichten und das soziokulturelle Umfeld gepragt.
Entscheidenden  Einfluss  auf  das  Geschichtslernen  konnen  folglich
Gruppenzugehorigkeiten zu Peergroups, Familie, Dorf- oder  auch
Glaubensgemeinschaft nehmen (vgl. KoBler und Mumme 2000: 17). Kulturelle
Identitit, das heift die Zugehorigkeit zu einer bestimmten gesellschaftlichen
Gruppierung, konnte dementsprechend ein Ausgangspunkt eines personlich
bedeutsamen Geschichtslernens sein, wie Petra Mumme und Gottfried KoBler

verdeutlichen:

,Davon ausgehend, dass jedem Menschen das historische Selbstverstindnis der Bezugsgruppe
vorgegeben ist, in die sie oder er hineingeboren wird, kann die Frage nach dem “Wer bin ich” und "Was
macht mich aus” gleichzeitig die Frage aufwerfen, welche Ich-Identitdt sich unter dem Einfluss der
historischen Identitidt der Gruppe herausgebildet hat: “Woher komme ich? Von wem stamme ich ab? Was
ist mein kulturelles und historisches Erbe?”. Fiir Personen, die aus Familien mit Migrationshintergrund
kommen, gestaltet sich diese Suche besonders vielschichtig. Fiir alle ist dazu ein Nachdenken iiber die
eigene Beziehung zur Familie, zur Gesellschaft und deren Einflussnahme notwendig.” (Mumme und

KoBler 2000: 17).

Die kulturelle Identitit wird oft mit der nationalen Identitit gleichgesetzt. Diese
Beschriankung von Identitit auf unreflektierte nationale Gruppenmerkmale sollte in der
Bildung jedoch unbedingt kritisch hinterfragt werden. Kultur sollte hier nicht auf
landerspezifische Aspekte beschriankt werden, sondern sich auf alle Faktoren beziehen,
die auf das Individuum Einfluss nehmen. In dieser Hinsicht erscheint die Definition des
Kulturbegriffes in der transkulturellen Bildung schliissiger. Diese geht hinsichtlich des
Begriffes Kultur ndmlich nicht mehr von der Nation als ein die Identitdt prigendes
Merkmal aus. Stattdessen werden individuelle Einfliisse auf die kulturelle Identitit
beriicksichtigt — nicht nur Nation oder Religion gelten hier als Ausdruck kultureller
Identitdt, sondern auch individuelle Aspekte wie Subkulturen, Peergroups und der
soziale Nah-Raum. Entsprechend beschreibt Karl-Heinz Flechsig die vielfiltigen

Erscheinungsformen kultureller Identitédt in modernen Gesellschaften wie folgt:

.Kulturelle Identitdt kann dann nicht mehr verstanden werden als Identifizierung einer Person mit einem
einzigen Kollektiv (mit welchem auch immer). Angesichts der Vielfalt kultureller Bezugssysteme, die
moderne Gesellschaften mit starken individualistischen Orientierungen anbieten, nimmt kulturelle
Identitdt einen komplexen Charakter an; d.h. Individuen konnen sich identifizieren (und werden

identifiziert) mit jeweils mehreren Bezugssystemen.* (Flechsig 2000: online).
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Folglich sollte Bildung nicht intendieren, eine bestimmte Identitét zu fordern. Vielmehr
sollten Methoden und Inhalte so abgestimmt sein, dass Lernende Beziige zu ihrer ganz
individuellen Identitdt herstellen, sich wichtiger kultureller Normen und Werte

vergewissern und iiber ihre historischen Wurzeln informieren konnen.

Kulturelle Identitdt unterliegt einem lebenslangen Prozess der Verdnderung. Sie ist
gepriagt durch Kontexte und Situationen, in denen sich Individuen bewegen. Diese
werden teils bewusst ausgewihlt und konstruiert, teils gesellschaftlich, soziokulturell
vorgegeben (vgl. KoBler und Mumme 2000: 16 f). So wird die kulturelle Identitit im
Kindheits-, Jugend- und Erwachsenenalter entscheidend durch das soziale Miteinander
geprigt (Familie, Peergroup, Schule). Hier erfihrt der Heranwachsende Verhaltens- und
Reaktionsmuster, die Einfluss auf Wertehaltungen und Umgangsnormen nehmen. Sie
bestimmen das Gefiihl fiir Asthetik und das Erleben als Normalitit. Spiter in der
Adoleszenz veriandern sich die Identititsbeziige. Dann wenden sich Jugendliche
zunehmend Gleichaltrigen und unterschiedlichen Peergroups zu — sie erleben sich als
unabhiingig vom Elternhaus und entwickeln den Wunsch nach Eigenverantwortung und
Selbststandigkeit. Jugendliche definieren sich dann einerseits als eigenstindige
Personlichkeiten, wenden sich gleichzeitig aber auch sozialen Gruppen zu und suchen
nach Anerkennung (vgl. ebd.). Kulturelle Identitdt ist somit auch Ergebnis eines
Aushandlungsprozesses zwischen Individuum und Umwelt. Wertehaltungen, soziale
Erfahrungen, Selbst- und Fremdwahrnehmung sind wichtige Sédulen einer sich
entwickelnden Identitit, da Individuen die Fihigkeit ausbilden miissen, sich einerseits
selbst treu zu bleiben und sich anderseits in Gruppen zu integrieren. Und hierin besteht
die groBe Entwicklungsvoraussetzung Heranwachsender, so Mumme und KoBler (ebd.:
17, vgl. auch Erikson 1973: 12): ,Es muss ein Gleichgewicht gefunden werden
zwischen der Einzigartigkeit und dem Wunsch, so zu sein wie die anderen.* (Mumme

und Ko6Bler 2000: 17).

Welche Bedeutung haben moralische Fragen fiir die Entwicklung von Identitidt? Sybille
Reinhardt (2005: 363) beschreibt Werte als zentrale Bestandteile von Identitit. Sie
entscheiden dariiber, wie der Mensch urteilt und handelt, sie fiihren zu Identifikation

oder zur Abgrenzung:

~Moralische Fragen sind Fragen nach den Regeln, mit denen Menschen ihr Handeln zueinander in
Beziehung setzen und deren Bewertung. Die Antworten sind entscheidend fiir die Bildung personlicher

Identitit (Kann ich mich rechtfertigen? Darf ich mich als guter Mensch bezeichnen?), fiir die
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Zugehorigkeit zu Gruppen (Was hilt unsere kommunitire Gemeinschaft zusammen?) und auch fiir das
integrierende Selbstverstindnis eines demokratischen Systems [...]. Individuelle und kollektive
Bildungsprozesse fiir Werte und Normen riicken immer dann ins Zentrum der Aufmerksamkeit, wenn die
Ausbildung individueller Identitdit und die Herstellung gesellschaftlicher Integritit als gefdhrdet
erscheinen.” (Reinhardt 2005: 363).

Dementsprechend kann davon ausgegangen werden, dass mit einer Kldrung moralischer

Fragen stets auch die Identitiit des Einzelnen beriihrt wird.

1.2 Historische Identitit und Gedenkstittenpadagogik

Bezugnehmend auf das vorherige Kapitel wire es also unangemessen zu behaupten,
Gedenkstittenpddagogik ndhme entscheidend Einfluss auf Identitdt. Die Entwicklung
von Identitdt ist ein langer, inkonstanter Prozess, der durch Bildung zwar wichtige
Impulse erhalten kann (vgl. Lohse 1992: 48), sich jedoch durch die Gesamtheit sozialer
Einfliisse herausbildet (vgl. Erikson 1973: 140 ff.). Dennoch ist Identitiit ein wichtiger
Bezugspunkt fiir Bildung. Gelingt es Bildung nicht, Bezug zur Identitdt des
Individuums herzustellen, bleiben pddagogische Bemiihungen meist ohne Wirkung.
Fehlt der Identitits- und Subjektbezug, so Bergmann (2008: 8), wird Lernen nur
schwerlich stattfinden: ,,Geschichtsunterricht, in dem die Schiilerinnen und Schiiler
nicht spiiren, dass er mit ihrer Gegenwart und Zukunft zu tun hat, ist fiir alle Beteiligten
eine unergiebige Veranstaltung. Auch Hartmut von Hentig weist in diesem

Zusammenhang auf eine notwendigerweise identitdtsbezogene Bildung hin:

,.Padagogik ist nicht dazu da [...] die Welt in Ordnung zu bringen oder gar zu verbessern. Sie hilft
vielmehr der kommenden Generation, in ihre Kultur hineinzuwachsen und diese zu verstehen; sie ist
genotigt diese Anstrengung fiir jedes einzelne Kind zu unternehmen [...]. Sie wird es darum schwer
haben, einer Idee brauchbare Dienste zu leisten, die sich weit vom Einzelnen und seinem Leben zu
entfernen scheint [...]. Padagogik und Unterricht haben nichts mit Heilung zu tun. Sie gehen mit ihren
Bemiihungen von den Menschen (den Kindern) und den Verhiltnissen (der Gesellschaft) aus, wie diese

sind. Sie reparieren kein Objekt, sie helfen einem Subjekt.” (von Hentig 2007: 52 £.).

Demzufolge sollte es das Anliegen der Bildung sein, die Beziige zwischen
Lerngegenstand und Individuum (Lernenden) aufzuzeigen. Intention von Bildung ist es,
Identitit zu kldren, indem themenspezifische Beziige aufgegriffen und hinterfragt
werden. Der Identititsbezug ist dementsprechend essenziell fiir jede Form von Bildung

—und damit natiirlich auch fiir die Gedenkstittenpidagogik.
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2 Geschichtskultur und Identitit: Die  Aufarbeitung der

nationalsozialistischen Verbrechen in der Geschichtskultur

,2Der lange Schatten der Vergangenheit® (Assmann 2007) prigt die Identitit,
beziehungsweise, so konnte behauptet werden, sie sind fester Bestandteil das
historischen Bewusstseins. Ziilsdorf-Kersting (2008: 635) spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,,geschichtskulturellen Sozialisation®. Geschichtskultur ist
dabei zu verstehen als Ausdrucksform und gegenwirtige Rezeption von Vergangenheit.
Damit nimmt Geschichtskultur entscheidend FEinfluss auf das kulturelle
Selbstverstindnis des Einzelnen. Laut Riisen (1997a: 38) lieBe sich Geschichtskultur
»als ein eigener Bereich der Kultur mit einer spezifischen Weise des Erfahrens und
Deutens der Welt, der Orientierung der Lebenspraxis in ihr, des menschlichen
Selbstverstindnisses und deren Ausprigung von Subjektivitit beschreiben und
analysieren.” Geschichtskultur bezeichnet also Ausdrucksformen von Geschichte in

soziokulturellen Alltagswelten.

Nationalsozialismus und Holocaust — die auf die Identitit des Einzelnen Einfluss
nehmende Geschichtskultur ist stark durch die nationalsozialistische Vergangenheit
Deutschlands geprigt (vgl. Ziilsdorf-Kersting 2008: 631; Eckmann 2010: 67). Doch
kann der Umgang mit ihr in Abhéngigkeit von den Faktoren Bildung, Familie und
Herkunft gleichsam sehr unterschiedlich sein. Dazu kommt, dass der Lernende
insbesondere in Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen und der daraus
resultierenden gesellschaftlichen Verantwortung mit zusétzlichen Widerspriichen und
Ambivalenzen konfrontiert ist. Ziilsdorf-Kersting sieht hierin eine wesentliche

Herausforderung, die die historisch-politische Bildung kiinftig zu bewiltigen habe:

»otellen wir uns einen Jugendlichen vor, der mehr oder weniger zeitgleich erlebt, dass Politiker
zuriicktreten miissen, wenn sie sich unachtsam oder unangemessen zum Holocaust duflern, der im Kino
und im Fernsehen erfihrt, dass der Nationalsozialismus im Wesentlichen eine Angelegenheit der
michtigen und ménnlichen NS-Eliten war, wohingegen die breite Bevolkerung des Deutschen Reichs
selbst als Opfer anzusprechen sei, der sich am Ende der Debatte um das Denkmal fiir die ermordeten
Juden Europas und nach dessen Fertigstellung im Zentrum der deutschen Hauptstadt doch wieder als
Adressat mahnender Ansprachen versteht, der in der Schule das Thema ‘Nationalsozialismus” als
elementaren und hédufig thematisierten Bildungsinhalt kennen lernt und der den Nationalsozialismus als
beschwiegenen oder auch stigmatisierten Teil der eigenen Familienbiographie verinnerlicht. Wie geht ein
Jugendlicher mit dieser Heterogenitdt um? Bildet er so etwas wie “narrative Synthesen” oder beldsst er die

Deutungsangebote in ihrer Verschiedenartigkeit?* (Ziilsdorf-Kersting 2008: 631).

28



Historische Identitit und NS-Geschichte

Eine identitdtsbezogene historisch-politische Bildung sollte dementsprechend auf
geschichtskulturelle Ausdrucksformen eingehen und spezifische Deutungsmuster
hinterfragen. Dabei sind die unterschiedlichen geschichtskulturellen Dimensionen zu
unterscheiden — das heif3t die dsthetische, die politische und die kognitive Dimension

von Geschichtskultur (Riisen 1997a: 39 f.).2

Im Folgenden wird diskutiert, welche Formen geschichtskultureller Praxis auf den
Entwicklungsprozess historisch-kultureller Identitdt Einfluss nehmen. Dabei wird
eingegangen (2.1) auf die Bedeutung deutscher Geschichte in der politischen Kultur,
(2.2) auf den Ausdruck von Geschichtskultur in den Medien und (2.3) auf die

Auseinandersetzung mit NS-Geschichte im Schulcurricula.

2.1 Geschichtskultur in Politik und Gesellschaft

Unter der politischen Dimension der Geschichtskultur ist die Rezeption von Geschichte
in politischen und gesellschaftlichen Diskursen zu verstehen — Geschichtsnarrative als
Ausdruck eines spezifischen soziokulturellen Umfelds. Vergangenes Geschehen nimmt
entscheidend Einfluss auf den politischen Meinungsstreit, Symboliken oder auch die
Entwicklung von Machtverhiltnissen und das wiederum nimmt iiber die Bildung und

Medien Einfluss auf die historische Identitit des Einzelnen:

,JPolitisch ist die Geschichtskultur insofern, als jede Form von Herrschaft einer Zustimmung durch die
Betroffenen bedarf, in der die historische Erinnerung eine wichtige Rolle spielt. Politische Herrschaft
prasentiert sich immer in geschichtstrichtigen Symbolen; sie bedarf der Geschichte, um ihr organisiertes
Machtverhiltnis im Inneren des von ihm betroffenen Subjekts zu verwurzeln und abzusichern. Auch diese
Dimension hat ihre spezifischen Direktiven und Regulative, ndmlich diejenigen der Legitimation der
Herrschaft: Die durch die historische Erinnerung geleistete kulturelle Orientierung von Lebenspraxis
muf, um wirksam sein zu konnen, den politischen Absichten und Interessen seiner Subjekte entsprechen.
Damit ist nicht gesagt, dass die Geschichtskultur politisch blind dem Willen zur Macht folgt, sondern im
Gegenteil, dass sie zum “Auge der Macht” gehort, indem sie ndmlich deren Wirksamkeit an die

Zustimmung der Betroffenen bindet.” (vgl. Riisen 1997a: 39 f.).

So konnte Politik ohne Beriicksichtigung ihrer historischen Dimension missverstanden
werden, denn viele gegenwirtige Entscheidungen und Argumente wurden mit Blick auf
Zuriickliegendes getroffen oder historische Erfahrungen dienten gegenwirtiger Politik
als Orientierung und Legitimation. So macht ein Blick in die Geschichte viele politische

Streits und getroffene Entscheidungen verstéindlicher. Folglich kann davon ausgegangen

% Die drei unterschiedlichen Dimensionen der Geschichtskultur werden in den Abschnitten 2.1. bis 2.3.
detaillierter besprochen.
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werden, dass politische Teilhabe immer auch an historische Bildung gekniipft ist.
Aufgabe der Bildung muss dabei sein, Sinnbildung durch die Darlegung von
Zusammenhingen und Pfadabhidngigkeiten zu fordern, um iiber die historische

Dimension politischer Kultur aufzukléren.

Wie spiegelt sich die NS-Vergangenheit in der politischen Kultur wider? Die NS-
Verbrechen sind ein wichtiger Bezugspunkt gegenwirtiger Politik und mahnen zum
kritischen Uberdenken politischer Entscheidungen (vgl. Kroh 2008; Assmann 2007;
Reichel 2007). Die im Nationalsozialismus begangenen Verbrechen prigen
dementsprechend die politisch-nationale Identitit wie kein anderes Ereignis der
Weltgeschichte. Die NS-Verbrechen bieten mit Sicherheit keine Moglichkeit einer
positiven Identifikation (im Sinne eines Wegweisers), doch halten sie den Betrachter
dazu an, sich der Grenzen demokratischer Kultur bewusst zu werden. So stolen Formen
politischen Populismus und Extremismus heute historisch begriindet auf Ablehnung.
Ebenso hatten insbesondere die Entwicklungen nach 1945 wichtige Weichenstellungen
zur Folge, die heute einen hohen Stellenwert fiir die internationale Politik haben. So
griindete sich unter dem Eindruck der nationalsozialistischen Verbrechen 1944 die UNO
— die von ihr 1948 verabschiedete Allgemeine Erklarung der Menschenrechte
beeinflusste entscheidend die nachfolgenden Entwicklungen des internationalen
Menschenrechtsschutzes. Damit waren die NS-Verbrechen Ausgangspunkt wichtiger

Uberlegungen iiber zukiinftige Politik, so auch K. Peter Fritzsche:

,.Vor allem die systematische Entrechtung von Menschen im Nationalsozialismus hat zu Uberlegungen
und Bemiihungen gefiihrt, den Menschenrechten international Geltung zu verschaffen. Was vorgefallen
war, sollte sich nie mehr wiederholen. Der Rechtspositivismus des 19. Jahrhunderts hatte den Extremfall,
dass auch “perverses” Recht gesetzt werden kann, als rein hypothetisch erachtet. Genau das trat aber in
den Diktaturen des 20. Jahrhunderts ein. Deshalb kam es nach dem Zweiten Weltkrieg zu einer
Renaissance des Naturrechts. Nun wurde im Rahmen der Vereinten Nationen versucht, das Naturrecht in

Form der Menschenrechte zu positiveren.* (Fritzsche 2004: 36).

Mahnend wird im politischen Meinungsstreit auf den Genozid an den europdischen
Juden als ,paradigmatisches Menschheitsverbrechen® (Rupnow 2008: online)
verwiesen. Aus Geschichte entstandene Verantwortung fiir die Einhaltung von
Menschenwiirde, Freiheit und Gleichberechtigung gilt heute als sensibler MaBstab fiir
die Beurteilung politischer Entscheidungen und der von den Nationalsozialisten

begangene Volkermord wird dabei als ,.ein singulidres Ereignis, dessen Erinnerung
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unentbehrliche Lehren fiir Gegenwart und Zukunft bereit halte* (Kroh 2008: online),

gedeutet.

Diese historisch begriindete Sensibilitdt ist eine wertvolle Errungenschaft unserer
politischen Kultur. Dies sollte jedoch nicht dariiber hinwegtduschen, dass die damit
verbundene Aufmerksamkeit auch zu Missbrauch und Instrumentalisierung von
Geschichte fiithren kann. Insbesondere die NS-Verbrechen und der Holocaust werden
von so manchen Diskutant_innen bevorzugt genutzt, um eigenen politischen
Forderungen Nachdruck zu verleihen. Ein bekanntes Beispiel hierfiir ist die
Rechtfertigung von Militirschldgen im Sinne einer menschenrechtlichen Kultur — nicht
selten mit Verweis auf historische Verantwortung und Lehren aus der Geschichte (vgl.
ebd.). Ebenso zweifelhaft ist die Bezugnahme auf den Holocaust, um internationale
Aufmerksamkeit zu erregen. Beispielhaft skizziert Jens Kroh einen Fall aus der
chinesischen Erinnerungskultur. So wiirde das Massaker von Nanking von 1937 auf der
Homepage der Gedenkstétte mit dem Holocaust verglichen. Kroh (ebd.) vermutet hinter
dem Vergleich das Motiv, damit internationale Aufmerksamkeit erregen zu wollen.
Derartiger Missbrauch von Vergangenheit veranlasst auch Peter Steinbach (2008:
online), zu einem kritischen Umgang mit Geschichtspolitik aufzufordern. Er verweist

auf den schwierigen Einfluss solcher Argumentationen auf das Geschichtsbewusstsein:

,Unbestritten ist, dass jeder historische Streit das Bild der Vergangenheit im Bewusstsein der
Offentlichkeit veriindert hat. Geschichte ist nicht mehr allein die vergangene Wirklichkeit, auch nicht
mehr die Uberlieferung von der Vergangenheit im Kopf — deshalb wohl ist Geschichte zum Politikum
geworden, um dessen Deutung man sich streitet, weil man Veridnderung im Bewusstsein der Zeitgenossen
bewirken kann. Gedeutete Geschichte beeinflusst das Bild, das der Einzelne von der Gegenwart hat, prigt
seine Wertvorstellung, sein Gesellschaftsverstindnis, sogar seine Zukunftsvorstellungen.” (Steinbach

2008: online).

Zur politischen Dimension von Geschichtskultur gehort das offentliche Gedenken der
Opfer des Nationalsozialismus, das ein fester Bestandteil der politischen Kultur
Deutschlands ist — hierzulande wird sogar von einer ,,Konjunktur des Gedachtnisses*
(vgl. CorneliBen 2003: 548; Knigge 2010: 12) gesprochen. Durch unterschiedliche
Medien findet das Gedichtnis 6ffentlichen Ausdruck und riickt damit in das Blickfeld
der Allgemeinheit: Historische Ausstellungen, Gedenkveranstaltungen, Mahn- und
Gedenktafeln und auch Gedenkstitten sind sichtbare Spuren der Vergangenheit. Derzeit
gibt es ca. 2.000 Denk- und Mahnmale, die auf begangene NS-Verbrechen verweisen.
Puvogel (1995: 12) stellt die Bedeutung der Gedenkorte fiir die offentliche,
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konfrontative Auseinandersetzung mit NS-Vergangenheit heraus und erinnert dabei

auch an die Widerstéinde, die einst mit ihrer Einrichtung verbunden waren:

,.ie erinnern an den Nationalsozialismus vor Ort und weisen auf die Allgegenwart und Alltéiglichkeit des
nationalsozialistischen Terrors in der unmittelbaren Umgebung und Nachbarschaft hin. Threr Einrichtung
und der Frage ihrer Gestaltung, der Formulierung ihrer Widmungen und Information gingen in vielen
Fillen heftige Konflikte und manche Widerstinde in der Bevolkerung und bei Kommunalpolitikern

voraus.* (Puvogel 1995: 12).

Hinzu kommen unzidhlige Gedenktage, die dem Erinnern an die Opfer des
Nationalsozialismus gewidmet sind. Gedenktage, so Bergmann (1996: 12), haben die
Funktion, vergangenes Geschehen, das fiir die Gegenwart von Relevanz ist, in der
offentlichen Wahrnehmung zu vergegenwirtigen: ,,Gedenktage und Gedenkjahre sind
Formen einer oOffentlichen Erinnerung an Ereignisse, Personen oder datierbare
Sachverhalte, denen eine gesellschaftliche, nationale, {iibernationale oder gar
universalhistorische Bedeutung zugemessen wird.” Insbesondere Gedenktage fiir die
Opfer des Nationalsozialismus werden in Politik und Offentlichkeit zum Anlass
genommen, sich iiber Geschichte und ihre Bedeutung in der Gegenwart auszutauschen.
So duBerte Richard von Weizsidcker iiber die Bedeutung des 8. Mai:

,Der 8. Mai ist fiir uns vor allem ein Tag der Erinnerung an das, was Menschen erleiden mufiten. Er ist

zugleich ein Tag des Nachdenkens iiber den Gang unserer Geschichte. Je ehrlicher wir ihm begehen,

. . . . 3
desto freier sind wir, uns seinen Folgen verantwortlich zu stellen.*

An der Gestaltung der Gedenktage beteiligen sind unterschiedliche 6ffentliche
Gruppierungen wie Parteien, Offentliche Verwaltungen, politische Vereine und
Verbinde, aber auch schulische und auBlerschulische Bildungstriger. Die grofle
Anteilnahme an Gedenktagen spiegelt sich nicht zuletzt wiederkehrend in der
ausfithrlichen Medien-Berichterstattung wider (vgl. Ehmann und Rathenow 2000: 17
f.).

2.2 Nationalsozialismus in den Geschichtscurricula

Die sogenannte kognitive Dimension der Geschichtskultur nimmt durch die formale
Bildung Einfluss auf das historische Bewusstsein des Einzelnen und findet ihren

Ausdruck vor allem in Wissenschaft und Forschung (vgl. Riisen 1997a: 40). Sie ist eine

3 Rede anlisslich des 40. Jahrestages des Kriegsendes am 08. Mai 1985 vor dem Deutschen Bundestag.
Nachzulesen beispielsweise im Internet:
http://www.hdg.de/lemo/html/dokumente/NeueHerausforderungen_redeVollstaendigRichardVonWeizsae
cker8Mail985/
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wichtige Grundlage fiir die historisch-politischen Bildung, denn auf der Basis
wissenschaftlich fundierter Erkenntnisse findet in Offentlichen Bildungstrigern
Geschichtsauseinandersetzung statt. Die Themen Nationalsozialismus und Holocaust
beanspruchen hier eine besondere Aufmerksamkeit: So stellen Hanns-Fred Rathenow
und Annegret Ehmann fest, dass die Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus und

Holocaust einen umfangreichen Schwerpunkt in den Curricula bildet:

,,Heute nimmt in der institutionalisierten historisch-politischen Bildung die Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus einen herausragenden Platz ein. An erster Stelle steht dabei der Volkermord an Juden
und verspitet seit Ende der 70er Jahre — mit je unterschiedlichen Schwerpunkten in Ost und West — auch
der rassistisch motivierte Massenmord an Sinti und Roma, geistig und korperlich Behinderten, Polen und
Russen sowie zahlreichen Angehorigen anderer Nationen.* (Ehmann und Rathenow 2000: 17).

Die Auseinandersetzung mit der NS-Geschichte umfasst bis zur 10. Klasse 20
Unterrichtseinheiten. In den Klassen 9 und 10 wird insbesondere auf die
Themenkomplexe Konzentrationslager, Vernichtungslager und Holocaust eingegangen.
Diese sind verbindliche Bestandteile der Schulcurricula im Fach Geschichte. In der
Sekundarstufe 1I werden die Themen nochmals aufgegriffen und vertieft. Zunehmend
ist vorgesehen, libergreifend in den Fiachern Biologie, Deutsch und Ethik an spezifische
Themenkomplexe anzukniipfen (vgl. Ehmann 2000: 179; Ehmann und Rathenow 2000:
8). Dementsprechend zieht Ehmann (2000: 179) eine positive Bilanz: ,,Kein Schiiler
geht heute von der Schule ab, ohne sich mindestens einmal, meist aber intensiver mit

diesem Thema auseinander gesetzt zu haben.*

Die Geschichtsauseinandersetzung vollzieht sich dabei im Wertehorizont der
freiheitlich-demokratischen Grundordnung — und um Grundwerte und Rechtsstaat
nachvollziehen zu konnen, so Ehmann und Rathenow, ist es unumgénglich, Kenntnisse
iber die NS-Verbrechen zu vermitteln:

,.Der Unterricht tiber den Nationalsozialismus wird dabei in jedem Falle in den Zusammenhang der
Vermittlung demokratischer Grundwerte, wie sie das Grundgesetz der BRD vor allem in seinen ersten
Artikeln ausweist, gestellt. Diese beziehen sich auf englische Menschenrechtserkldrungen des 17.

Jahrhunderts, die Verfassung der Vereinigten Staaten von Amerika sowie die franzdsische Erkldrung der

Menschen- und Biirgerrechte des ausgehenden 18. Jahrhunderts.* (Ehmann und Rathenow 2000: 8).

2.3 Medial gepridgtes Geschichtsbewusstsein

Es gibt wohl kein historisches Thema, das stirker in den Medien thematisiert wird als

Nationalsozialismus und Holocaust. Offentliche Diskurse iiber NS-Vergangenheit
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werden von Horfunk, Fernsehen und Zeitungen verfolgt und immer wieder neu
aufgeworfen. Zudem konnen sich Interessierte dank einer schier unendlichen Fiille an
Fach- und Memoirenliteratur, Lyrik, Computerspielen und CD-Roms iiber Geschichte

informieren (vgl. Ehmann 2000: 176; Koch 2005: 436 f£.).

Medien sind ein Bestandteil der &sthetischen Dimension von Geschichtskultur.
Geschichte findet dabei durch ihre idsthetische Verarbeitung Ausdruck in Kunst,
Literatur, Film und Tondokumenten. Diese Form der Geschichtsauseinandersetzung
eroffnet den Rezipienten einen spezifischen Zugang zur Vergangenheit, die Riisen wie

folgt skizziert:

,Hier geht es einmal um eine spezifische Wahrnehmungsqualitit der Vergangenheit, um ihre
Faszinationskraft, ihre Erinnerungswiirdigkeit; ferner geht es um die Imagination vergangener
Lebenswelten und ihre Veridnderung und dann vor allem um die Darstellung, mit der die Vergangenheit
die Ziige gegenwirtigen menschlichen Lebens annimmt und zumindest in die wirksamen Treibkréfte der

Handlungsorientierung integriert werden kann.“ (Riisen 1997a: 39).

Die idsthetische Verarbeitung von Geschichte kann hochst subjektive Interpretationen
hervorbringen und erdffnet dem Betrachter eine Perspektive, die durchaus kontrovers
gefiihrte Diskurse anregen kann: Sie ermdglicht die Auseinandersetzung mit
vergegenwairtigter Vergangenheit, spiegelt Geschichte im Erfahrungshorizont der
Gegenwart wider und wird auf der Basis aktuellen Handelns und Leidens interpretiert

(vgl. ebd.).

Dabei wird mit dem historischen Spielfilm ein derart groer Anteil der Bevolkerung
erreicht, wie mit keinem anderen Medium. Beginnend mit der Filmproduktion
,Holocaust* vollzog sich seit den 1970er Jahren eine Mediatisierung und damit
,Popularisierung des Holocaust (Herrmann 2002: 129). Mit dem Film ,,Holocaust*
wurde erstmals eine breite Offentlichkeit angesprochen und damit eine Mobilisierung
der Allgemeinheit ausgeldst (vgl. ebd.). Es wurden ca. 20 Millionen Menschen erreicht,
das entspricht einer Einschaltquote von 41 Prozent (vgl. Neirich 2000: 16). Ahnlich
hohe Aufmerksamkeit erregten auch ,,Schindlers Liste* oder ,,Der Untergang®. Starke
Diskussionen iiber die Darstellungsformen des Holocausts 10sten neuere Filme wie
,Inglourious Basterds von Quentin Tarantino aus, aber auch Filme iiber die
gesellschaftlichen Ursachen von Voélkermorden wie ,,.Das weille Band* von Michael

Haneke .
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Koch (2005: 432) umschreibt den Film als eine Art Speicher- und Verbreitungsmedium.
Der Film funktioniere als Archiv, aber auch als Spiegel der 6ffentlichen Diskurse iiber
Zeitgeschichte und den Umgang mit ihr (ebd.). In diesem Zusammenspiel, so Koch,
entfalte der Film in doppelter Hinsicht seine Wirkung: Einerseits wiirden Medien als
eine  Art Gegengeschichte gelesen, die ,abgespaltene Motive, unterdriickte
Lebensentwiirfe und subkutane kulturelle Praktiken inszenieren.” (ebd.). Ebenso boten
Filme die Moglichkeit, historische Umstinde zu rekonstruieren ,,als unfreiwilligen
Nebeneffekt ein mitlaufendes Archiv von zeitgendssischen Korpersprachen und Gesten,
Moden und Interieurs, Straflen und Pldtzen, Architekturen und Gewohnheiten
anzulegen.” (ebd.; vgl. hierzu auch Pandel 2009: 68 f.). Der Film schliet unabhingig
vom dargestellten Ereignis ,,Zeitbeziige ihrer Entstehung [und] historische Subjektivitit
mit in ihre Fiktion und abgebildeten Realititen ein.* (Koch 2005: 432; vgl. auch Ferro
1991: 17 ft.).

Der historische Spielfilm birgt ein nicht zu unterschitzendes Potenzial fiir die
Forderung von Geschichtsbewusstsein: Von Borries (1983: 221) stellt bereits in seinen
dlteren Beitrdgen zur Geschichtsdidaktik heraus, dass durch Spielfilme mehr
historisches Wissen und Interesse vermittelt wird als durch Geschichts- und
Politikunterricht. Obwohl das Medium Film demnach grolen Einfluss auf die
historisch-kulturelle Identitit nimmt, liegen jedoch bislang noch keine empirischen
Belege iiber die Wirkung medialen Geschichtslernens vor. Gerhard Schneider vermutet
die Wirkung des Filmes fiir eine historische Auseinandersetzung im emotionalen und

unmittelbaren Erleben filmischer Darstellung:

,.Dem Medium Film wird geglaubt, jedenfalls mehr als anderen Medien! Er regt die Phantasietitigkeit an,
fordert Parteinahme und Identifikation heraus; wie kein anderes Medium fordert der Film die
Bereitschaft, sich in die erzédhlte und gezeigte Geschichte hineinziehen zu lassen; wie kein anderes
Medium kann der Film Situationen verdeutlichen, historische Realitdt konkretisieren, plastischer

erscheinen lassen und im Unmittelbarkeitserlebnis Emotionen festsetzen. (Schneider 1999: 371).

Jedoch gilt es hier auch eine angemessene Distanz zur filmischen Handlung zu wahren
und sie hinsichtlich ihres historisch-wissenschaftlichen Gehalts zu hinterfragen. Denn
genau in dieser scheinbaren Glaubwiirdigkeit liegt die Gefahr einer unkritischen
Ubernahme ,,subjektiver Perspektivierung* (Pandel 2009: 68). So spiegelt die Botschaft
einer Medienproduktion nicht selten politische und personliche Interessen wider. Damit
erfiillt die Darstellung von NS-Geschichte im Spielfilm nicht den Anspruch von

historisch-politischer Bildung. Wichtige pidagogische Prinzipien, insbesondere das der
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Multiperspektivitit, werden dabei ignoriert (vgl. Wolfrum 2003: 38). Die Folgen sind,
laut Schneider (1999: 376), ,,Verzerrungen bis Verfidlschungen historischer Realitit,
Stilisierung und sachlich unzutreffende Inanspruchnahme historischer Ereignisse [und
die] Dominanz von Kriegshandlungen [...].“ Dabei setzen die Produzenten bevorzugt
auf Emotionen, wie Edgar Wolfrum (2003: 38) anmerkt: Die Identifikation mit den
Protagonisten prangert ,,den Appell an die Emotionen auf Kosten der Ratio an.* Nicht
politische Bildung, sondern allenfalls das Medienerlebnis wird dabei gefordert (vgl.
ebd.). Auch Annegret Ehmann dufert sich besorgt iiber den Umgang mit dem Thema
Nationalsozialismus und Holocaust in den Medien und fithrt Untersuchungsergebnisse

an, die offenlegen:

,dass das stindige, exzessive Thematisieren des Holocausts in den Medien nach dem Muster der
Sensationsberichterstattung dem Anliegen der Erinnerung eher schadet, vor allem aber die Funktion
haben konnte, die vor unseren Augen stattfindende héssliche Politik der Verletzung der Menschenwiirde
und Missachtung der Menschlichkeit im Umgang mit politisch Verfolgten, Asylsuchenden und Opfern

von Biirgerkrieg nicht wahrnehmen zu miissen.“ (Ehmann 2000: 192).
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3 Wissen iiber den Nationalsozialismus

Findet eine identitdtsbezogene Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand statt, so
konnte angenommen werden, eignet sich der Lernende Kenntnisse zum Thema an (vgl.
Krapp 1992a: 311). Dementsprechend stellt sich nun die Frage, wie das Wissen iiber
Nationalsozialismus und Holocaust in der Bevolkerung verbreitet ist. Es gibt sicherlich
kein anderes historisches Thema, iiber das in Medien und Offentlichkeit mehr diskutiert
wird, als die nationalsozialistische Vergangenheit Deutschlands. Dementsprechend
konnte von vornherein vermutet werden, dass Kenntnisse und Wissen iiber NS-

Geschichte tief in der Identitit des Einzelnen verankert sind.

Eine von Alphons Silbermann und Manfred Stoffers unter dem Titel ,,Auschwitz: Nie
davon gehort?* verdffentlichte Studie® belegt jedoch Gegenteiliges. Die Studie legt
erhebliche Wissensliicken iiber die nationalsozialistische Vergangenheit Deutschlands
in der Bevolkerung offen. Jeder fiinfte Befragte im Alter zwischen 14 und 17 Jahren
konnte allein zu dem Begriff Auschwitz keine Angaben machen. Immerhin assoziierten
69 Prozent der Befragten mit Auschwitz ein Konzentrationslager, aber nur 6,6 Prozent
verbinden damit einen konkreten Ort beziehungsweise eine Stadt in Polen. Der Begriff
Auschwitz wird losgelost von seiner lokalen Verortung als Gattungsbegriff fiir
Konzentrationslager im  Allgemeinen, mitunter auch als Synonym fiir
Massenvernichtung beziehungsweise den Holocaust verwendet (vgl. Silbermann,
Stoffers 2000: 22). Den Begriff Konzentrationslager konnten 5,6 Prozent der Befragten
nicht definieren — immerhin gelang dies jedoch 82,8 Prozent der Befragten ab 14
Jahren.  Massenvernichtung, Judenverfolgung oder auch Holocaust sind
Begrifflichkeiten, die den Befragten durchaus bekannt sind. Doch fehlt es an
Detailinformationen: Nur jeder Fiinfte konnte neben Auschwitz noch andere
Konzentrationslager benennen. Generell ist das Wissen iiber nationalsozialistische
Konzentrationslager nur wenig ausdifferenziert: So geben 21,8 Prozent der Befragten
an, dass sie von der Zahl der in Konzentrationslager Inhaftierten ,.,keine Ahnung* (ebd.)
haben. Zwar wusste die Mehrheit der Befragten, dass in Konzentrationslagern viele
Menschen zu Tode kamen, jedoch war jeder Fiinfte unfdhig, ungefidhre Zahlen zu

nennen. Rund 30 Prozent konnten die Zahl der Toten mit vier bis sieben Millionen

* Das Institut Emnid“ fiihrte die Befragung im Mai 1997 im Auftrag des Vereins ,,Wider dem
Vergessen‘ durch. Sie erstreckte sich iiber das gesamte Bundesgebiet. Insgesamt nahmen 2.197 Personen
im Alter von 14 bis 50 Jahren an den Interviews teil (vgl. Silbermann und Stoffers 2000: 18 und 27).
Ausgangspunkt der Studie war die Frage, iiber welche Kenntnisse Personen der Nachkriegsgenerationen
zur nationalsozialistischen Vergangenheit verfiigen (vgl. ebd.: 15).
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einigermallen zutreffend beziffern. Ebenso war jeder Vierte nicht in der Lage,
Lebensbedingungen in einem KZ zu beschreiben: ,Eher an moderne Formen des
Strafvollzuges scheinen die 11,8 Prozent der Befragten gedacht zu haben, als sie
meinten, die Insassen der Konzentrationslager seien in Einzelzellen untergebracht
gewesen.* (Silbermann und Stoffers 2000: 22). Unsicherheiten gab es insbesondere bei
der Benennung der Ursachen und Griinde des Verbrechens. Diese konnten rund ein
Fiinftel der Jugendlichen nicht benennen. Pessimistisch restimieren Silbermann und
Stoffers (ebd.: 24): ,,Millionen Menschen wurden umgebracht, und nur knapp ein halbes
Jahrhundert nach dem Massenmord konnen nur 70 Prozent eines reprisentativen

Bevolkerungsquerschnitt die Griinde dafiir benennen.*

Renata Barlog-Scholz (1994: 170 f.) benannte in ihrer Studie’ aus dem Jahr 1994 noch
weitere Wissensliicken. Sie stellte fest, dass iiber Juden und politische Gegner hinaus
viele Opfergruppen nahezu unbekannt waren. Sinti und Roma wurden immerhin von 46
Prozent der Befragten genannt. Homosexuelle als Opfergruppe waren nur noch 24
Prozent bekannt. Opfer unter den Kriegsgefangenen und Angehorige slawischer Volker
wurden gar nicht erwihnt. Auch iiber die Funktion der KZs stellte Barlog-Scholz
Wissensdefizite fest: Uber KZs als Standorte der Riistungsindustrie und Durchfiihrung
medizinischer Experimente wusste kaum jemand etwas. Dazu, stellte sie heraus, blieb
die beabsichtigte abschreckende Wirkung der KZs auf die Bevolkerung zur

Einschiichterung der Gegner weitestgehend unbeachtet.

Ahnliches beschreibt Heidrun Holzbach in einem im Jahr 2000 verdffentlichten Artikel
in der Wochenzeitung DIE ZEIT. Unter dem Titel ,,Auschwitz — Was soll das sein?*
diskutierte sie auf Grundlage der Ergebnisse einer Emnid- und Forsastudie ° die
Wissensliicken Jugendlicher hinsichtlich der deutschen Geschichte. Demnach ,.konnen
rund zwei Drittel der 14- bis 18-jdhrigen Deutschen mit dem Begriff Holocaust nichts
anfangen. Bei deutschen Hauptschiilern sind es sogar 87 Prozent, die von der Schoah
keine Ahnung haben, unter jungen Menschen mit Abitur- oder Fachhochschulreife

immerhin noch 43 Prozent.* (Holzbach 2000: 5).

Ausgangspunkt der Studie war die Fragestellung, iiber welche Kenntnisse Deutsche iiber
nationalsozialistische =~ Konzentrationslager  verfiigen, um daraus Erkenntnisse  fiir die
gedenkstittenpddagogische Praxis abzuleiten. Die Erhebungen wurden im Jahr 1985 und 1990 mit
Schiiler_innen der gymnasialen Oberstufen aus Nordrheinwestfalen und Baden-Wiirttemberg
durchgefiihrt.
® Niiheres ist iiber die Studie nicht bekannt.
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Nun konnte man die Ergebnisse der Studien unterschiedlich auslegen und fragen, ob es
ein gutes oder schlechtes Ergebnis ist, wenn 82,8 Prozent der ab 14-Jdhrigen ungefdhr
wissen, was ein Konzentrationslager ist. Festzustellen ist jedoch, und das muss an dieser
Stelle deutlich benannt werden, dass die Auseinandersetzung mit der
nationalsozialistischen Vergangenheit Deutschlands nicht unbedingt ein Thema zu sein
scheint, mit dem sich heutige Jugendliche mit Wissbegierde auseinandersetzen. Dass
deutsche Jugendliche weniger Interesse an Geschichte zeigen, belegte Bodo von Borries
mit seiner unter dem Titel ,,Youth and History* publizierten Studie.” Er stellte damit
heraus, dass die Motivation, sich mit Geschichte zu befassen, bei deutschen
Jugendlichen deutlich geringer ist als bei Gleichaltrigen im europidischen Vergleich (von
Borries 1999: 383). Er fand heraus, dass deutsche Jugendliche deutliche Unlust duf3ern,
wenn es um NS-Geschichte und Holocaust geht (ebd.: 41).

Gemessen am Wissen iiber NS-Geschichte und dem Interesse, sich mit ihr zu befassen,
kann also bezweifelt werden, dass das Thema fiir die historische Identitit
Heranwachsender von groflerer Bedeutung ist. So féllt einerseits auf, dass in Medien,
Politik und Gesellschaft hdufig iiber NS-Geschichte diskutiert wird. Auch in den
deutschen Schulcurricula ist die Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus und
Holocaust fest verankert. Andererseits, so ldsst sich aus den oben dargestellten
Forschungsergebnissen schlussfolgern, bleibt das themenspezifische Wissen liickenhaft

und undifferenziert. Wie kommt dieser Widerspruch zustande?

" Die im Jahr 1995 durchgefiihrte Studie ,,Youth and History* ist eine kulturvergleichende Untersuchung,
in die Jugendliche aus 27 verschiedenen Léndern integriert waren. Insgesamt wurden 32.000 Personen der
9. Klassenstufe befragt. Anliegen der Studie war es, Unterschiede im Geschichtsbewusstsein im
interkulturellen Vergleich zu erfassen. Dabei ging es insbesondere um die Vergangenheitsdeutungen,
Gegenwartswahrnehmung und Zukunftserwartungen.
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4 Geschichtskultur im Wandel - Aktuelle Herausforderungen der
historisch-politischen Bildung

4.1 Programmatische Auseinandersetzung an Schulen

Bedenkt man die Bedeutung des Themas NS-Vergangenheit im politischen und
kulturellen Diskurs, so ist verwunderlich, dass die Kenntnisse von Jugendlichen teils
sehr unspezifisch sind. Worauf konnte diese Unwissenheit und das scheinbare
Desinteresse zuriickgefiihrt werden? Zum besseren Verstindnis dieses Widerspruchs
konnte es hilfreich sein, die beobachteten Abwehrreaktionen Jugendlicher zu
hinterfragen — so wird von ihnen offen zugegeben, ,,das Thema satt zu haben* (Abram,
Heyl 1996: 62; Neirich 2000: 40 f.). Diese Beobachtung konnte darauf hinweisen, dass

das Problem in der pddagogischen Praxis zu suchen ist.

Insgesamt, so Abram und Heyl (1996: 86), nimmt das Thema Nationalsozialismus im
Lehrplan eine bevorzugte Stellung ein. Aufgrund seiner Bedeutung fiir Politik und
Kultur hebt es sich von anderen Themen ab. Abram und Heyl (ebd.) bezeichnen es als
,besonders schwerwiegenden, besonders belastenden, auch besonders sperrigen*
Bestandteil der deutschen, ,unserer Geschichte. Unangenehme Emotionen, wie
Schuldgefithle und  Trauer, nehmen unterschwellig  Einfluss auf die
Geschichtsauseinandersetzung ~ und  speziell ~ Jugendliche  aus  deutschen
Herkunftsfamilien wiirden die nationalsozialistischen Verbrechen unangenehm
beriihren. Die Problematik werfe ,,komplizierte Fragen nach Schuld und Verantwortung
auf, nach Téter-, Mittiter- und Komplizenschaft unserer Eltern und Grofeltern —
Menschen, denen wir eng verbunden sind, ob wir es wollen oder nicht.“ (ebd.). Hieraus
schlussfolgern Abram und Heyl (ebd.), dass die Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus und dem Holocaust mit emotionalen Hemmnissen verbunden ist.
So konnten die Griinde fiir Abwehrreaktionen und Abkehr vom Thema in emotionaler

Uberwiltigung vermutet werden.

Ungewiss ist, ob eine solche emotionale Uberforderung fiir heutige Jugendliche immer
noch zutrifft. Ein direkter emotionaler, biografischer Bezug mag bei der ersten und
zweiten Generation nach Kriegsende noch vorhanden gewesen sein, die dritte und vierte
Generation wird sich dem Thema jedoch sehr viel distanzierter ndhern. Micha Brumlik
(2004: 129) sieht die Griinde fiir Abwehrreaktionen eher in einer unreflektierten
pidagogischen Praxis. Die Frage, warum die Auseinandersetzung mit der NS-

Geschichte von Politik und Offentlichkeit derart nachdriicklich gefordert wird, ist selten
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Gegenstand des Unterrichts. Brumlik (2004: 129) vermutet die Ursachen fiir die
Abwehrreaktionen von Schiiler_innen darin, dass die Auseinandersetzung mit der NS-
Geschichte ,,vielleicht schon zu etabliert und so selbstverstindlich [ist], dass sie keiner
weiteren Begriindung bediirfen.” Fehlende biografische Beziige und zeitliche Distanz
zum historischen Ereignis lassen Geschichte historisiert erscheinen. So schitzen
Schiiler_innen die gesellschaftliche Bedeutung des Themas geringer ein. lhnen ist
unklar, warum ausgerechnet dieser Zeitabschnitt so ausfiihrlich und emotional
thematisiert wird. Kommt dann noch die Forderung zur kollektiven Schuld- und
Verantwortungsiibernahme hinzu, ist es verstidndlich, dass sich Schiiler_innen genervt
von der intensiv gefiihrten Debatte und stdndigen Problematisierung abwenden. Fiir sie
konnte verstidndlicher sein, wenn die Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen stets
auch eine Kldrung dariiber beinhaltet, welche Bedeutung die NS-Verbrechen fiir die
Gegenwart haben. Die Herstellung von Gegenwartsbeziigen ist dementsprechend

grundlegend fiir eine teilnehmerorientierte Auseinandersetzung mit der NS-Geschichte.

Ein weiteres Problem ist, dass sich viele Pddagog innen im Unterricht {iiber
Nationalsozialismus und Holocaust iibervorsichtig und unsicher verhalten. Thnen ist das
Ausmall der Verbrechen bewusst, schlieBlich werden sie tiglich Zeuge eines
hochsensiblen Umgangs mit der NS-Vergangenheit in Politik und Medien.
Schwierigkeiten wird es dann geben, wenn Piddagog innen dieses Maf} an Sensibilitét
bei den Lernenden unbegriindet voraussetzen. Schiiler_innen beginnen sich gerade erst
mit der Problematik auseinanderzusetzen; sie verfligen {iiber noch geringes
Faktenwissen. Sie nehmen NS-Geschichte historisiert, mitunter emotionslos wahr.
Ihnen ist oft nicht bewusst, welches Ausmal} die Verbrechen hatten und hiufig betonen
sie offen, dass dies nichts mit ihrem Alltag zu tun hat. Dem Lernprozess wird hinderlich
sein, solchen scheinbar unbedachten, naiven Bemerkungen der Schiiler_innen mit
moralischen Ermahnungen oder auch Zurechtweisungen zu begegnen. Hier sollten
Pidagog_innen daher mit Vorsicht (eventuell sogar Nachsicht) vorgehen, denn Achtung
unangemessenen Verhaltens, ohne dass der Betroffene sich der Interpretation seiner
Verhaltensweisen bewusst ist, erzeugt Scham und Schuldgefiihle. Fiir Lehrer_innen

stellt der Unterricht iiber NS-Geschichte folglich eine doppelte Herausforderung dar —
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ndmlich eine inhaltliche und eine moralische. Kiihner et al. (2008: 5)8 sprechen in
Bezug dazu von ,,Zielambivalenzen®, aus denen Vermittlungsschwierigkeiten und dem
Lernprozess hinderliche Interaktionsdynamiken resultieren:

,Die schulische Vermittlung des Themas Nationalsozialismus und Holocaust wird von den meisten
Lehrern als besondere Herausforderung wahrgenommen, weil sie damit implizit mehrere unterschiedliche
Ziele auf einmal zu erreichen versuchen und es schwierig erscheint, in diesem Zusammenhang “Erfolg” zu

messen. Durch Uberladung des Unterrichts kommt es zu einer spannungsreichen Atmosphire, die von

“schwierigen Gefiihlen” von Seiten der Schiiler und der Lehrer geprédgt wird.* (Kiihner et al. 2008: 5).

Es scheint, als seien nicht nur Schiiler_innen, sondern auch Lehrer innen mit dem
Thema und vor allem mit den damit verbundenen Zielvorstellungen iiberfordert. Haufig
erwarten Lehrende, dass die Thematisierung des Nationalsozialismus oder ein
Gedenkstittenbesuch beobachtbare Wirkungen nach sich ziehen. Einzig Ausdruck von
Mitgefiihl, erkennbare Betroffenheit und Verhaltensinderungen werden als gelungene
Bildungsprozesse interpretiert (vgl. ebd.). Kiihner et al. (ebd.) schlussfolgern daraus,
dass die Lehrer_innen eine Verbindung zwischen der Betroffenheit von Schiiler_innen
und dem Normativ ,,Nie wieder®, gleichgesetzt mit Lernerfolg, herstellten. Aus den
Anforderungen an Wissensvermittlung einerseits und Sensibilisierung fiir ethische

Werte andererseits wiirden eine Spannung und sogar ein Zielkonflikt resultieren (ebd.).

4.2 Generationengedachtnis

Die Entwicklung Heranwachsender wird entscheidend von der Familie beeinflusst.
Dementsprechend ist das familiale Umfeld ein entscheidender Faktor fiir die
Ausbildung historischer Identitdt (vgl. Welzer et al. 2002). In seinem spezifischen
sozialen Erinnerungsmilieu trifft der Einzelne auf unterschiedliche Formen von
Geschichtsnarration. Dabei kann sich die Darstellung von Geschichte in Familie und
Geschichtswissenschaft stark voneinander unterscheiden, ist hdufig widerspriichlich, gar
konkurrierend. Im Kreis der Familie werden Erinnerungen im Modus der Wir-Gruppe
weitergegeben. Implizit wird so die Kategorisierung in ,,Wir* und ,die anderen*
tradiert, oft mit dem unbewussten Bediirfnis einer affirmativen Identitdtsvermittlung

(vgl. Eckmann 2010: 67). Welche Auswirkungen hat diese triviale Geschichtsauslegung

8 Die hier beschriebenen Forschungsergebnisse gehen aus einer Studie im Rahmen der ,,Task Force For
International Cooperation On Holocaust Education, Remembrance, and Research® im Auftrag des
Bayrischen Kultusministeriums und des Auswirtigen Amtes zuriick. Die Interviewstudie widmete sich
dem Sachverhalt der ,,gegenwirtigen Bedingungen und Moglichkeiten des Geschichtsunterrichts iiber den
Nationalsozialismus und Holocaust aus sozialpsychologischer Perspektive.” (Kiithner et al. 2008: 2)
Insgesamt gingen 60 Interviews mit 48 Schiiler_innen und zwolf Lehrer_innen unterschiedlicher
Schultypen in die Studie ein (vgl. ebd.).
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auf die historische Identitdt? Harald Welzer et al. (2002) belegen mit Ergebnissen einer
Studie’, dass Nachkommen deutscher Herkunftsfamilien oft zu Erkldrungsmustern
greifen, welche die Grof3- oder Urgrof3eltern in einem positiven Licht erscheinen lassen.
Frei nach dem Motto ,,Opa war kein Nazi!*“ deuten sie historische Fakten so, dass eine
positive Identifizierung mit ihren Vorfahren moglich ist. In Gesprichen wird von
GroBeltern und Enkeln gleichermallen selektiv iiber im Nationalsozialismus Erlebtes
berichtet: Dabei wird die Vertreibung und Vernichtung der jiidischen Bevolkerung
bruchstiickhaft dargestellt — jedoch nur bis zum Zeitpunkt ,ihrer “Ausreise”
beziehungsweise bis zur “Kristallnacht™ (Welzer et al. 2002: 365). Den Enkeln wird
versichert, man hitte sich selbst nichts zuschulden kommen lassen (vgl. ebd.: 365).
Auch in der Wortwahl spiegelt sich ein eher selektives Geschichtsbewusstsein wider: So
wird nicht von einer ,,Flucht* nach vorausgegangener Schikane und Diskriminierung
gesprochen, sondern von ,,Auswanderung® oder einem ,,sich aus dem Staub machen*
(ebd.: 366). Ebenso wird unbewusst auf antisemitische Vorurteile Bezug genommen,
was sich dann in Aussagen wie ,,Denn die hatten ja Geld, diese Leute [...].* (ebd.: 367)
niederschligt. Einhergehend mit der offensichtlichen Bemiihung, das Ansehen von
Familienangehorigen zu wahren, werden gleichzeitig unbewusst tradierte Klischees
bedient:

,Juden werden nicht als Deutsche betrachtet. Die antijiidische Gesetzgebung, die Enteignung, die
Deportation — all das scheint sich in einem Rahmen von Selbstverstindlichkeit und Fraglosigkeit
abgespielt zu haben, dass es gar nicht der Rede wert war und entsprechend in der Erinnerung nicht
reprisentiert ist. Anders verhilt sich das mit der ‘Reichskristallnacht”, die als deutlich markantes Datum

in den Erzdhlungen vielfiltig vorkommt — aber eben nur als Datum, nicht als Bestandteil eigenen

Erlebens.* (ebd.: 368 f.).

Weiter fillt auf, so Welzer et al. (ebd.: 370), dass die Darstellung begangenen Unrechts
durch befragte Nachkommen so dargestellt wird, dass eigene Angehorige als ,,gute*
Menschen wegkommen. Berichtet wird iiber couragiertes Handeln, sogenanntes ,,Juden
verstecken® oder auch freundschaftliche Beziehungen zu ehemaligen Zwangsarbeitern
bis in die heutige Zeit hinein. Bezugnehmend auf Familiengespriache kombinieren die

Enkel willkommene Helden- und Widerstandsgeschichten, ,,in denen aus Antisemiten

° Die Studie wurde im Zeitraum von 1997 bis 2000 am Psychologischen Institut der Universitit Hannover
durchgefiihrt. Sie umfasst 40 ,,grundreizbasierende* Familiengespriche und 142 Einzelinterviews mit
Angehorigen unterschiedlicher Generationen. Es handelt sich hierbei um eine Pilotstudie zur
Sozialpsychologie des Geschichtsbewusstseins beziehungsweise eine Mehrgenerationenstudie zur
Tradierung von historischem Bewusstsein (vgl. Welzer et al. 2002: 377). Die Ergebnisse der gesamten
Studie sind in dem von Harald Welzer (u.a.) verdffentlichten Buch ,,Opa war kein Nazi* ausfiihrlich
dargestellt.
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“Judenbeschiitzer” und aus Gestapo-Beamten Widerstandskdmpfer werden.” (Welzer
2002: 372). Eine solch verharmlosende und bagatellisierende Darstellung von
Zwangsarbeit, so geben Welzer et al. (ebd.) zu bedenken, konnte sich negativ auf die
Beurteilung der Zwangsarbeiterentschiadigung auswirken ,,[D]enn die Erzédhlerinnen
und Erzihler lassen nicht erkennen, dass sie irgendetwas am Zwangsarbeitersystem als
verbrecherisch  charakterisieren  wiirden.” Eher wurde Zwangsarbeit als
unproblematische ,,zeitspezifische Gegebenheit* wahrgenommen und ,,mit der gleichen
Selbstverstiandlichkeit betrachtet wie ein Schiileraustausch (ebd.: 370). Welzer et al.

formulieren dementsprechend ein pessimistisches Resiimee:

,Die Beispiele mogen einen Eindruck davon vermitteln, wie in den deutschen Familien die
nationalsozialistischen Verbrechen vermittelt werden: ndmlich durchaus nicht als Verbrechen. Wer nun
erwartet, dass die Kinder- und Enkelgeneration kritisch auf die skizzierte Darstellung reagieren wiirde,

liegt falsch.” (Welzer et al. 2002: 372).

Zu einem dhnlichen Befund kommt Ziilsdorf-Kersting (2008: 635) auf der Grundlage
seiner  Untersuchungsergebnisse. ' Er  beschreibt, wie Heranwachsende
,,Geschichtsgeschichten"]] iiber den Nationalsozialismus und den Holocaust
weitestgehend ohne groBere Kenntnisse der Historie konstruieren. Auch er ist der
Auffassung, dass Jugendliche damit ihr Bediirfnis nach ,positiver, auf Loyalitit
griindender familialer wie nationaler Selbstvergewisserung® (ebd.) ausdriicken.
Negative Geschichtsbeziige wiren fiir nachwachsende Generationen mit erheblichen
Orientierungsproblemen verbunden: ,,Wie sollten loyale Beziehungen zum GroBvater
moglich sein, wie sollten Familienidentititen positiv begriindet werden, wenn die Wir-
Gruppe Familie” offiziell gedchtete Titer einschloss?* (Ziilsdorf-Kersting 2008: 635).
Ziilsdorf-Kersting (ebd.) spricht deshalb von ,,gebrochener Identitdt“ — gebrochen
deshalb, weil die Nachkommen die nationalsozialistischen Verbrechen -einerseits
verurteilten und andererseits auf der Basis negativer Geschichtsbeziige keine Identitét
bilden konnten. Die Folge, so Ziilsdorf-Kersting, wire die Herausbildung eigener

Erklidrungsansitze:

10 Anliegen der Studie ist es, ,Identitdtsbildungsprozesse Heranwachsender [zu] beschreiben und das
Verhiltnis von kollektiver Geschichtskultur und individuellem Geschichtsbewusstsein priziser [zu]
fassen.* (Ziilsdorf-Kersting 2008: 632) Die Studie wurde in den Jahren 2004/05 in Miinster/Westfalen
durchgefiihrt. Sie umfasst schriftliche (Fragebogen) und miindliche (Einzel- und Gruppeninterviews)
Befragungen. Insgesamt haben 28 Jugendliche im Alter zwischen 14 und 16 Jahren aus neunten
beziehungsweise zehnten Klassen unterschiedlicher Schultypen teilgenommen. Die Schiiler wurden iiber
ein Jahr begleitet und je sieben Mal befragt (vgl. ebd.).
" Ziilsdorf-Kersting (2008: 634) zitiert den Begriff ,,Geschichtsgeschichten® nach Volkhard Knigge.
Dieser verwendete den Begriff erstmals in seiner im Jahre 1988 veroffentlichten Dissertation ,, Triviales
Geschichtsbewusstsein und verstehender Geschichtsunterricht®.
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,.Die Erkldrungsfiguren erzeugen Geschichtsbilder, in denen die grofe Bevolkerungsmehrheit der
Deutschen von einer kleinen verbrecherischen Gruppe von Nationalsozialisten betrogen und unterdriickt
worden sei. Vom Mord an der jiidischen Minderheit, die durch die rhetorisch hergestellte Unterteilung
von Deutschen und Juden ebenfalls aus der Gruppe der Deutschen herausgelost wurde, hitten die
Deutschen nichts erfahren kdnnen, und wenn doch, dann hétten sie nichts dagegen unternehmen konnen.
Diese enge Verbindung aus Orientierungsbediirfnissen/ Interessen und Erklarungsfiguren schien
weitgehend unabhiingig vom Wissenstand der Jugendlichen zu sein. Sowohl die kenntnisreichen als auch
die kenntnisarmen Jugendlichen argumentierten mit den gleichen Erkldrungsfiguren und verfolgten die

gleichen Interessen.* (Ziilsdorf-Kersting 2008: 635).

Das Bediirfnis nach positiver historischer Identitit ist so stark, dass sich diese
Erklarungsfiguren auch nicht durch historisch-politische Bildung korrigieren lieen. Im
Gegenteil: Ziilsdorf-Kersting (ebd.) beobachtete, dass die befragten Jugendlichen
dadurch nicht kritischer, aufgekldrter oder reflektierter wurden, sondern die
Erklarungsmuster sich stabilisierten und die Schiiler_innen diese rhetorisch besser
vertreten konnten, teilweise unbeachtet historischer Zusammenhinge. Ziilsdorf-Kersting
(ebd.) schlussfolgert: ,,Dieser Befund ist auch deshalb relevant, weil er die Frage
empirisch fundiert, ob aus Auschwitz etwas zu lernen sei beziehungsweise ob {iiber

negative Geschichtsbilder Identitiit konstruiert werden konne.*

Ist es jedoch tatsédchlich so, dass die nachwachsenden Generationen keine kritischen
Fragen an ihre GroBeltern richten? Nina Leonhard (2002) kommt in ihrer Studie iiber
Politik- und Geschichtsbewusstsein zu anderen Ergebnissen.'* Sie spricht von einem
unbefangeneren Umgang mit Geschichte, je groBer der zeitliche Abstand zum
historischen Ereignis wird. Angehorige der dritten Generation nach Kriegsende wiirden
durch eine angemessene emotionale Distanz eine bessere Empathiefdhigkeit aufweisen
als dies noch bei der ersten und zweiten Generation zu beobachten war. Leonhard
restimiert, dass die jlingere Generation offener und konstruktiver mit Geschichte umgeht
(Leonhard 2002: 311). Hieraus lie3e sich schlieffen, dass Lernen iiber NS-Geschichte in
Schulen und Gedenkstédtten nun weniger mit Abwehr aufgrund intergenerativer Tabus
einher gehen muss, denn die NS-Verbrechen liegen zeitlich so weit zuriick, dass tiber

emotionale Themen wie Verantwortung und Schuld sachlich verhandelt werden kann.

"> Im Zentrum der Untersuchung steht das Politik- und Geschichtsbewusstsein. Es wird insbesondere die
Frage eruiert, inwiefern sich die Beziige unterschiedlicher Generationen nach Kriegsende zur Politik und
Geschichte unterscheiden (vgl. Leonhard 2002: 17). Die Ergebnisse der Studie basieren auf der
Auswertung qualitativer Interviews mit Personen aus insgesamt zwolf Familien gleichermalien aus Ost-
und Westdeutschland. Es wurden je drei Angehorige pro Familie aus drei unterschiedlichen Generationen
befragt (vgl. ebd.: 68 f.).
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4.3 Historisierung

So wandelte sich mit zunehmender zeitlicher Distanz auch das Verhiltnis zur
nationalsozialistischen Vergangenheit Deutschlands. Dieser natiirliche Vorgang wird als
Historisierung bezeichnet. Leonhard formuliert zutreffend: ,,Aus eigenen Erlebnissen
wird erzdhlte, vermittelte Vergangenheit, Erinnerung wird Geschichte oder kann es
werden.” (ebd.). Aleida Assmann (2000: 11) beschreibt dies als Ubergang vom
kommunikativen zum kulturellen Gedichtnis. Geschichtsauseinandersetzung geht dabei
nicht mehr mit erzédhlter Erinnerung einher, sondern muss sich gesellschaftlich und
kulturell etablieren. Damit dndert sich auch die Gedenkkultur: Mit dem Verlust der
Zeitzeugengeneration wandelt sich das Bewusstsein dariiber, welche Bedeutung dem
Gedenken zukommt und wie eine solche Praxis konkret umgesetzt wird. Scheinbar
selbstverstindliche Aspekte, wie Fragen dariiber, wessen, warum und wie gedacht
werden soll, stehen plotzlich wieder zur (Er)Kldarung aus. Diese Kldrung ist fiir die
Aufrechterhaltung insbesondere negativen Gedenkens'® essenziell. Mit der zeitlichen
Distanz ist dementsprechend nicht nur ein erheblicher Wandel der Gedenkkultur
verbunden, sondern auch ein Neudenken der Pddagogik erforderlich. Zur zeitlichen
Distanz kommt noch eine weitere Komponente hinzu: Dietfrid Krause-Vilmar (2000: 2)
macht darauf aufmerksam, dass Heranwachsende der dritten und vierten Generation
andere politische und kulturelle Rahmenbedingungen als selbstverstdndlicher
wahrnehmen als noch ihre Eltern und UrgroBeltern. Verfolgung, Terror und Diktatur
sind fiir sie Begriffe, die mit keinerlei Erfahrungsinhalten gefiillt sind.
Dementsprechend wird die Auseinandersetzung mit der NS-Geschichte als fremd und
damit weniger personlich bedeutsam wahrgenommen. Krause-Vilmar (ebd.) ist der
Auffassung, dass Heranwachsende Unrecht eher mit aktuellem, jiingerem Geschehen

assoziieren und fiihrt dabei aktuelle Kriegs- und Diktaturerfahrungen an.

Dementsprechend ist eine intensive Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen heute
erkldrungsbediirftiger denn je. Dennoch kann eine identititsbezogene
Auseinandersetzung moglich sein, denn die Zeit hat natiirlich in der Gegenwart ihre
Spuren hinterlassen. Abram und Heyl (1996: 61) schreiben iiber die Bedeutung der NS-
Zeit fiir die Gegenwart: ,,Sie liefert uns fiir die Beurteilung gegenwirtiger politischer

Ereignisse einen Bezugsrahmen.* Dieser Bezugsrahmen gerit insbesondere dann in die

5 Knigge (2005b: 443) umschreibt negatives Gedenken als den Umstand, ,daB begangene

beziehungsweise zu verantwortende Verbrechen im kollektiven Gedéchtnis der Deutschen dauerhaft
aufgehoben werden sollen.
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offentliche Wahrnehmung, wenn sich politischer Extremismus in Gewalt gegeniiber
Menschen nichtdeutscher Herkunft oder auch politisch Andersdenkende ausdriickt. Im
gesellschaftlichen Diskurs iiber jene Vorkommnisse wird dann auf die NS-
Vergangenheit Bezug genommen, um der ethisch-moralischen Verurteilung Ausdruck

zu verleihen.

4.4 Geschichtslernen in einer multikulturellen Gesellschaft

Brumlik verweist auf eine multikulturelle Sozialstruktur durch den teilweise erheblichen
Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund vor allem in westdeutschen Stédten:
»Wo in manchen Stiadten schon mehr als 30 Prozent der Bevolkerung Immigranten unterschiedlicher

Herkunft sind, finden wir im allgemeinen Schulwesen Klassen, in denen mehr als 50 Prozent der Kinder

kein ethnisch deutsches Hintergrundwissen besitzt.” (Brumlik 2004: 143).

Multikulturalitdit in den Klassenzimmern ist eine Herausforderung fiir einen
Geschichtsunterricht, der sich vordergriindig auf die Nationalgeschichte eines Landes
bezieht. Wie muss Geschichts- und Gesellschaftskundeunterricht thematisch
ausgerichtet sein, um dem vielféltigen Mix an Perspektiven gerecht zu werden? Fraglich
ist auch, ob eine Auseinandersetzung mit NS-Geschichte fiir Jugendliche nichtdeutscher
Herkunft als personlich bedeutsam wahrgenommen wird. Wo soll, so stellt Brumlik

infrage, Gedenken ansetzen

.bei Abkommlingen verfolgter Kurden oder ihrer deutschen Ethnizitit wegen in der ehemaligen
Sowjetunion stigmatisierten Kasachen, Enkeln von Marokkanern, die noch unter dem Kolonialismus zu
leiden hatten, oder Jugendlichen, deren Viter vielleicht noch in den Kolonien Portugals in Afrika

kiampfen mussten.” (Brumlik 2004: 144).

Spielt die nichtdeutsche Herkunft fiir ihr Identitdtsmodell eine wesentliche Rolle, so ist
anzunehmen, dass sie sich von einem Geschichtsunterricht iiber NS-Geschichte aus
ausschlieBlich nationaler Perspektive nicht angesprochen fiihlen. Bleibt also ihr
kultureller Hintergrund unberiicksichtigt, 1auft die historisch-politische Bildung Gefahr,
Menschen aus dem Bildungsprozess auszuschlieBen (vgl. Pawletta 2007: 143). Pawletta
(ebd.) spricht dabei von der Gefahr der ,,Ethnisierung* (ebd.) historisch-politischer
Bildung und warnt davor, personliche Beziige zur NS-Zeit hier ausschlielich
familienbiografisch herzuleiten: ,,Menschen, die keine generationellen,
verwandtschaftlichen Verbindungen zur NS-Geschichte vorweisen konnen, werden
folglich Distanz beziehungsweise fehlende Beziige zu diesem Teil deutscher Geschichte

unterstellt.” (ebd.).
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Aber ist die Teilhabe an Gedenkkultur abhingig von der Staatsbiirgerschaft
beziehungsweise der Nation, in der man geboren wurde? Brumlik (2004: 144) fordert in
diesem Zusammenhang ein Neudenken des Begriffes Nation. Bisher dominieren
konservative Definitionen, die Migrant_innen als Zugehorige zur Gesellschaft

ausblenden. Nation wird dabei beschrieben als

"eine in einen Sozialverband zusammengeschlossene Grofigruppe von Menschen mit hoherrangigen
reziproken Verpflichtungen und Zugehorigkeitsregeln, die sich von anderen GroBgruppen durch
Abstammung, Sprache, kulturelle Gepflogenheiten oder Zugehorigkeitsgefiihl unterscheiden.” (Schmidt
2004: 467).

In multikulturellen Gesellschaften muss Nation zu einer integralen, demokratischen
Form finden. Nicht die ethische Herkunft sollte iiber Zugehorigkeit entscheiden,
sondern der freie Wille zum Eingehen einer Gemeinschaft (vgl. Brumlik 2004: 144).
Mit der Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft stellt sich dann auch eher die Frage nach

dem gemeinsamen Erbe.

Zudem ist nicht zwingend davon auszugehen, dass ein Migrationshintergrund Ursache
fiir das Desinteresse an NS-Geschichte ist. Viola B. Georgi (2003b) widerlegt, dass
Jugendliche nichtdeutscher Herkunft desinteressiert an NS-Geschichte sind.'* Sie
untersuchte das Verhiltnis Jugendlicher mit Migrationshintergrund zur deutschen
Geschichte und stiel dabei auf ganz unterschiedliche Umgangsformen mit ihr. Ein
wesentliches Ergebnis der Studie ist, dass die Auseinandersetzung mit NS-Geschichte
fiir Jugendliche nichtdeutscher Herkunft zentral an Fragen ihrer Zugehorigkeit gekniipft
ist (vgl. ebd.: 44). Dabei ginge es, so Georgi (ebd.), nicht um die ethnisch-nationale
Zugehorigkeit, sondern vielmehr um ihre gesellschaftliche Position als Angehorige
einer Minderheit in Deutschland. Auf Grundlage dieser Ergebnisse sind vier
verschiedene Typen im Umgang mit deutscher Geschichte charakteristisch: Typ I stellt
seine Position als Migrant_in in einer deutschen Mehrheitsgesellschaft gleich zur
Situation der Opfer im Nationalsozialismus — als Verfolgte, Unerwiinschte, Ausgrenzte
und Denunzierte. Typ Il partizipiert ausgehend vom Bediirfnis nach Zugehorigkeit am
kulturellen Leben und begreift dementsprechend die ortliche Geschichtskultur auch als
Teil seiner Identitit. Er verfolgt damit, ,,sich als vollwertiger Deutscher zu legitimieren

und zu qualifizieren.” (ebd.). Typ III nutzt das 6ffentliche Interesse an NS-Geschichte,

4 Unter dem Titel ,Holocaust und NS-Geschichte® — Was bedeutet dies fiir mich?* fithrte Viola B.
Georgi biografische Interviews durch. Insgesamt nahmen an der Studie 55 Personen im Alter zwischen 15
und 20 Jahren aus unterschiedlichen Schulformen teil (Georgi 2003: 44).
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um auf Verfolgung und Leid der eigenen Minderheit beziehungsweise ethnischen
Gruppe aufmerksam zu machen (vgl. Georgi 2003b: 9). Typ IV universalisiert die
nationalsozialsozialistischen ~Verbrechen (ebd.). Georgi fiihrt dies auf zwei

unterschiedliche Griinde zuriick: Zum einen dem

,.Nichtvorhandensein einer Identifikation mit Deutschland und den Deutschen, was nicht zuletzt auch auf
die von jungen Migranten hiufig erfahrende Nicht-Anerkennung als Deutsche zuriickzufiihren wire; zum
anderen [dem] Mangel an Einbindung in die kollektive Erinnerung der jeweiligen Herkunftsfamilie.

(ebd.).

Wird von Multikulturalitit gesprochen, muss auch die unterschiedliche
geschichtskulturelle Pridgung in Abgrenzung von Ost- und Westdeutschland
beriicksichtigt werden. Anders als in der BRD war die historische Auseinandersetzung
mit Geschichte in der DDR klar der Herausbildung der ,allseits gebildeten
sozialistischen Personlichkeit (Ehmann und Rathenow 2000: 14) verschrieben. Die
DDR verstand sich seit ihrer Griindung 1949 als ,,Kronung des Kampfes der
revolutioniren deutschen Arbeiterbewegung® (ebd.), als ,,Hort des Antifaschismus‘
(Ehmann und Rathenow 2000: 17). Der Antifaschismus war Grundlage und Fundament
der politischen und gesellschaftlichen Kultur in der DDR. Auf allen Ebenen des
gesellschaftlichen Lebens wurde dieses Fundament gepriesen — in politischen Reden, in
kulturellen Veranstaltungen, Film und Fernsehen und nicht zuletzt in den
Rahmenrichtlinien der Schulpline. Vor dem Hintergrund eines antifaschistischen
Grundverstindnisses wurde die Verantwortung fiir die im Nationalsozialismus

begangenen Verbrechen umgedeutet, so Ehmann und Rathenow:

,»Vor dem Hintergrund dieses Selbstverstindnisses wurde der Arbeiterschaft Tmmunitit” gegentiber dem
Nationalsozialismus bescheinigt. Eine Auseinandersetzung mit individuellen biografischen Verwerfungen
und eigenen historischen Briichen wihrend der Zeit des Nationalsozialismus fand, anders als in
Westdeutschland der spidten 60er Jahre als Gesprich zwischen den Generationen, nicht statt. Der
“kapitalistischen BRD” als Rechtsnachfolger des Deutschen Reichs wurde die historische Verantwortung

zugeschoben.* (Ehmann und Rathenow 2000: 14 f.).

Wie bereits angedeutet, war diese antifaschistische Grundhaltung auch fester
Bestandteil der schulischen und auBlerschulischen Bildung und bei der Umsetzung des

Zieles wurde nichts dem Zufall iiberlassen:

,.Der ‘heldenhafte Kampf der deutschen Arbeiter unter Fithrung der Kommunisten gegen Unterdriickung,
Krieg und Faschismus’, wie in der faktischen Gleichstellung des kommunistischen mit dem historischen

antifaschistischen Widerstand zum Ausdruck gebracht, begleitete die Schiiler von der Unterstufe bis zum
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Schulabschluss. In dem Leitbild der “allseits gebildeten sozialistischen Personlichkeit” war nicht der
kritische Umgang mit Autorititen, sondern die Anpassung an das Bestehende gefragt. Kritik war nur

erlaubt, wenn die Norm des Systems nicht in Frage gestellt wurde.* (Ehmann und Rathenow 2000: 15).

Aus einer Studie'® von Annette Leo (2003) geht hervor, dass aus diesen Griinden auch
Jugendliche deutscher Herkunft heterogene Zuginge zur NS-Geschichte haben konnen.
Dies hitte, so auch Leo (2003: 30), seinen Ausgangspunkt in ,,der Zeit der Teilung, des
Kalten Kriegs, der Blockauseinandersetzung [...], als sich jede Seite des
Geschichtsbildes und der Abgrenzungsargumente bediente, die der Bestdtigung des
eigenen Systems dienten.* In der BRD hatte sich eine ,,Geschichtsbewegung von unten*
(ebd.) etabliert, die, durch offentliche Debatten und Kontroversen bestimmt, eine
differenzierte Betrachtung der deutschen Vergangenheit provozierte. Die Einfliisse des
Kalten Krieges hinter sich lassend, beriicksichtigte diese Diskussion die
unterschiedlichen Formen von Widerstand und die Anerkennung der meisten
Verfolgtengruppen. Anders in der ehemaligen DDR: Hier bleib die Auseinandersetzung
auf die Legitimation des eigenen Systems beschrinkt — einseitig und gepréagt durch ein
antifaschistisches Grundkonzept. Die Biirger_innen der DDR identifizierten sich als
Teil eines antifaschistischen Staates — die kollektive Verantwortung fiir die
nationalsozialistischen Verbrechen wurde verdringt und als das Erbe der BRD abgetan
(vgl. Leo 2003: 30). Welche Folgen hatte das fiir die Entwicklung historischer Identitét?
Leo (ebd.) kommt zu dem Schluss: ,,Sie verstanden das belastende NS-Erbe nicht als
Teil ihrer eigenen Geschichte, sondern als etwas weit Entferntes, das mit ihnen nicht
viel zu tun hatte.“ Auf diese Weise ist man der schamvollen Auseinandersetzung mit der
eigenen Beteiligung an den nationalsozialistischen Verbrechen aus dem Weg gegangen,
so auch Wilfried Schubarth und Walter Friedrich (1991: 9 f.). Bedingt durch den
Zusammenbruch der DDR im Jahre 1989 entwickelte sich in Ostdeutschland eine Form
intergenerativer Kommunikation, die eine sehr spezifische Deutung verfolgte: Leonhard
(2003: 32) geht davon aus, dass die Titergeneration durch die Mitwirkung der eigenen
Nachkommen an den autoritdren Strukturen der DDR an moralischem Riickhalt
gewonnen hitte. Kritischen Fragen der mitunter am DDR-Unrecht beteiligten Enkel
konnte damit ausgewichen werden, denn mit dem Verweis auf ihre Verantwortung

wiren sie in die Defensive und Erkldrungsnote geraten.

' Leo untersuchte das Geschichtsbewusstsein von ost- und westdeutschen Jugendlichen im Vergleich. In
der von ihr im Jahr 2003 veroffentlichten Studie belegt sie, dass es im Geschichtsbewusstsein von
Ostdeutschen und Westdeutschen erhebliche Unterschiede gibt, Leo spricht in diesem Zusammenhang gar
von einer ,,Spaltung® (Leo 2003: 30).
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4.5 Individualisierung

Als ein weiterer Faktor beeinflusst das gesellschaftliche Phénomen der
Individualisierung die Entwicklung historischer Identitdt. In Industriegesellschaften
rickt die kollektive Identitit in den Hintergrund. Die durch die
Gegenwartsanforderungen beeinflusste Identitét, beispielsweise bedingt durch die
zunehmende Flexibilisierung des Arbeitsmarktes, entwickelt sich abseits historischer
Pfadabhingigkeiten. Das Individuum nimmt sich als herausgelost aus
traditionsgebundenen Beziigen wie Familie oder Dorfgemeinschaft wahr und erlebt
seinen Alltag in stindigem Wandel. Ulrich Beck (1986: 205) spricht in diesem Kontext
von einer dreifachen Individualisierung:

— Das Individuum erlebt sich als herausgeldst aus historisch-traditionellen Sozial-
und Versorgungsstrukturen (Freisetzungsdimension).

— Dabei erfdhrt es den Verlust von Sicherheit, insbesondere hinsichtlich kulturell
gepriagter Handlungsweisen und Normen oder auch religiosen Glaubens
(Entzauberungsdimension).

— Mit dem Verlust der Bindung an traditionelle Versorgungs- und Sozialstrukturen
werden neue Formen der Anbindung aufgeworfen und etabliert (Kontroll- und
Regenerationsdimension).

Die Familie ist heute eine Lebensform unter vielen — kaum einer ist heute noch in eine
Grof3familie eingebunden. Bedingt ist dieser Wandel durch die Industrialisierung
Anfang des 20. Jahrhunderts: An die Stelle der Tradition trat eine Fiille von Optionen
und die traditionelle familidre Bindung wich der freien Gestaltung einer individuellen
Biografie. Durch die Herauslosung aus den traditionellen Versorgungssystemen
gewannen Lohnarbeit und Flexibilitdt an Bedeutung (vgl. Beck 1996: 205). Die damit
entstandenen Anforderungen gegeniiber dem Arbeitsmarkt, so Beck und Beck-
Gernsheim,

.wiederum setzen Bildungsbeteiligung, [...] Mobilitit und Mobilititsbereitschaft voraus, alles
Anforderungen, die nichts befehlen, aber das Individuum dazu auffordern, sich gefilligst als Individuum
zu konstatieren: zu planen, zu verstehen, zu entwerfen, zu handeln - oder die Suppe selbst auszuloffeln,
die es sich im Falle seines Versagens dann selbst eingebrockt hat.* (Beck und Beck-Gernsheim 1994: 14).
Was hat das mit historischer Identitit zu tun? Die Individualisierung kann in doppelter
Hinsicht Auswirkungen auf historisches Interesse beziehungsweise subjektiv
bedeutsame Auseinandersetzungen mit Geschichte haben: Zum einen ist Freiheit an die

Fihigkeit gebunden, sie zu nutzen. Freiheit setzt Eigeninitiative, Belastbarkeit,
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Flexibilitdt und Frustrationstoleranz voraus. Das Individuum muss diese Fihigkeiten im
Laufe seines Lebens entwickeln, um in einer freiheitlichen Gesellschaft existieren zu
konnen. Entwickelt es diese Fihigkeit nicht, kann Freiheit nicht als Chance, sondern als
Last empfunden werden. Orientierungslosigkeit und Uberforderung sind die Folge (vgl.
Beck und Beck-Gernsheim 1994: 14). Christian Palentin und Klaus Hurrelmann (1998:
18) weisen diesbeziiglich auf mogliche Entwicklungsgefahren fiir Heranwachsende hin:
Anforderungen an Flexibilitit, Konkurrenzkampf und ein uniiberschaubares Spektrum
an Moglichkeiten konnten zu Desorientierung und Verunsicherung fiihren. Grund
hierfiir wiren fehlende soziale und psychische Kompetenzen, die Anforderungen und
Unsicherheiten zu bewiltigen (vgl. Hurrelmann und Palentin 1998: 18). Diese
Orientierungslosigkeit kann der Ausgangspunkt fiir Ausgrenzungsverhalten und
Fremdenfeindlichkeit sein, wie die Extremismusforschung zeigte: So belegen die
Ergebnisse des Thiiringenmonitor, dass insbesondere Jugendliche, die der Ausfassung
zustimmen ,,Heute dndert sich alles so schnell, dass man nicht mehr weil}, woran man
sich halten soll“, auffillig héufiger, nidmlich sechsmal so oft, rechtsorientierte
Einstellungsmuster vertreten (Edinger et al. 2005: 72). Auch Heitmeyer (1991: 268)
erklart, dass die mit Orientierungslosigkeit einhergehenden starren und einheitlichen
Denkstrukturen ungiinstige Bedingungen fiir ein reflektiertes, auf einer umfassenden

und kritischen Information beruhendes Geschichtsbewusstsein sind.

Zum anderen bedingt Individualisierung die Infragestellung von Normen und Werten,
wie auch von religiosen und politischen Orientierungen. So ist Maike Herrmann (2002:
139) der Auffassung, junge Menschen wiirden sich heute ,,vermehrt iiber die Gegenwart
und Individualitét [...] definieren als iiber Kollektiv und Vergangenheit®. So gilt ein
hochst individueller Lebensstil mitunter als Prestigemerkmal (vgl. Palentin und
Hurrelmann 1998: 18). Darin sieht Manfred Wittmeier die Ursachen fiir den
Bedeutungsverlust von Geschichte im Alltagsbewusstsein:

».Wenn Jugendliche heute die Moderne jenseits alter milieupragender Tradition erleben, wie sie etwa noch
von der tradierten Arbeiterbewegung oder auch durch das Biirgertum transportiert werden, ist fiir die eben
nicht mehr durchgéngig erkennbar, von welchem Nutzen Geschichte fiir ihr Selbstverstindnis und ihre
Gegenwart sein soll und welchen Effekt Geschichte fiir die Zukunft haben kann.* (Wittmeier 1997: 306).
Provokativ konnte also gefragt werden, welchen Wert Geschichtsauseinandersetzung
heute haben soll, wenn sich historisch-kulturelle Beziige zunehmend auflésen. So ist das
Individuum heute vordergriindig damit beschiftigt, den Anforderungen seines flexiblen

Umfeldes zu geniigen und seine Identitéit wieder und wieder neu zu erfinden. Anderseits
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konnte der damit verbundenen Orientierungslosigkeit mit historischer Bildung
entgegengewirkt werden — so erklédrt Geschichte Entwicklungs- und Werdungsprozesse
und zeigt damit auf, dass die Gegenwart verzweigte, lange Wurzeln hat und auf der

Grundlage historischer Erfahrungen beruht.
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5 Fazit

Welches Verhiltnis haben heutige Jugendliche zur NS-Geschichte? Die
Adressatenanalyse offenbart sich widersprechende Einflussfaktoren. Einerseits ist die
Auseinandersetzung mit dem  Nationalsozialismus fester Bestandteil der
Geschichtskultur. Heranwachsende erfahren vor allem im Schulunterricht von den
begangenen Verbrechen. Insofern geht heute keine Schiiler_in von der Schule ab, ohne
sich ausfiihrlich mit der Thematik beschiftigt zu haben, so konnte man zumindest
annehmen. Uber den Schulunterricht hinaus kann sich der Interessierte in Museen,
Gedenkstitten oder privat durch Medienbeitrige und Literatur iiber historische
Sachverhalte informieren. Es gibt wohl keinen anderen historischen Zeitabschnitt, der
derart intensiv erforscht wurde. Alljahrlich finden zudem Gedenktage statt, die in
Politik und Gesellschaft als Anlass genommen werden, Anteilnahme zu signalisieren
und die Erinnerung an das begangene Unrecht wach zu halten. In diesem
Zusammenhang wird stets darauf verwiesen, dass die begangenen NS-Verbrechen zu
einem gesellschaftlichen Miteinander mahnen, das auf Menschenrechten und

Verantwortungsbewusstsein beruht.

Andererseits: Geht man davon aus, dass interessiertes Lernen zu vertieftem Wissen
fiihrt, kommt man ins Zweifeln dariiber, dass NS-Geschichte fiir Jugendliche heute von
groBBerer Bedeutung ist. Denn empirische Untersuchungen belegen, dass weite Teile der
Bevolkerung nur wenig iiber den Nationalsozialismus und den Holocaust wissen, ja
sogar gravierende Wissensliicken haben. Wie kann es sein, dass trotz einer intensiven
Auseinandersetzung mit der Problematik in Politik und Gesellschaft viele Menschen
tiber derart mangelhafte Kenntnisse dariiber verfligen? Die Griinde hierfiir sind
vielféltig. Sie sind in den sich wandelnden Rahmenbedingungen und schlussendlich in
der pidagogischen Praxis in der schulischen und auBerschulischen Bildung zu suchen.
(1) Schiiler_innen haben heute keine direkten familienbiografischen Beziige mehr zur
NS-Zeit. Mit der wachsenden zeitlichen Distanz werden die Gelegenheiten, mit
Zeitzeug_innen iiber ihre Schicksale zu sprechen, immer seltener. (2) Hinzu kommt die
tiber Generationen tradierte schamhafte und selektive Kommunikation iiber NS-
Geschichte in den deutschen Wohnzimmern — GroBeltern- und Enkelgeneration sind
hier hiufig gleichermaBlen bemiiht, Geschichte hin zu ihren Gunsten zu konstruieren.
Verstindlich: Denn auf der Grundlage eines Verbrechens kann kein Mensch positive
Identititsbeziige entwickeln. (3) Und erschwerend kommt in den Schulen noch hinzu,

dass ein erheblicher Teil der Schiilerschaft nichtdeutscher Herkunft ist und der
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Geschichtsunterricht somit vielféltigen Perspektiven und thematischen Beziigen gerecht
werden muss. (4) Fraglich ist zudem, welche Bedeutung Geschichtslernen fiir
Heranwachsende in der modernen, sich flexibilisierenden Welt zukommt. So wachsen
Jugendliche in einer zunehmend individualisierten Gesellschaft auf, erleben sich
herausgelost aus traditionellen Beziigen und sind somit mit erheblichen
Orientierungsanforderungen konfrontiert. Dementsprechend ist die Frage durchaus
legitim, welchen Stellenwert der Blick zuriick in die Vergangenheit haben soll,

insbesondere dann, wenn es um die Konfrontation mit den NS-Verbrechen geht.

Vor welchen Herausforderungen steht folglich die Gedenkstéttenpddagogik? In den
Erziehungswissenschaften herrscht Einstimmigkeit dariiber, dass Lernen {iber
Geschichte nur in Verbindung mit einem Gegenwarts- und Identitdtsbezug einhergeht.
Historisch-politische Bildung ist dementsprechend darauf angewiesen, Beziige
zwischen Lerngegenstand und Lernenden aufzuzeigen, das heiit gezielt an die
(historische) Identitdt des FEinzelnen anzukniipfen und damit einen personlich
bedeutsamen Lernprozess zu initiieren. In Auseinandersetzung mit NS-Geschichte wird
der Lernende so fiir die gegenwirtige Bedeutung des historischen Ereignisses
sensibilisiert beziehungsweise erkennt, welche Spuren Geschichte in der Gegenwart
hinterlassen hat. Bisher scheint die Forderung nach Identititsbezug nicht hinreichend
umgesetzt worden zu sein: Denn Wissensdefizite, Interessenlosigkeit und
Abwehrhaltungen lassen darauf schliefen, dass die Angebote der historisch-politischen
Bildung bisher die Lernbediirfnisse und Interessen der Adressat_innen verfehlt haben.
Somit besteht die Herausforderung der Gedenkstittenpddagogik — und auch jeder
anderen Form der historisch-poltischen Bildung — darin, neue Inhalte und Methoden zu
erproben, die eine bessere Partizipation in den Auseinandersetzungsprozessen erzielen.
Ungeklart ist bisher, wie dieses Anliegen in der Praxis realisiert werden kann. Um einen
stirkeren ~ Gegenwarts- und Subjektbezug herzustellen, gibt es in der
Gedenkstittenpidagogik Uberlegungen hin zu einer stirkeren Fokussierung der
Menschenrechtsbildung. Mit dem  Aufgreifen verschiedener FElemente der
Menschenrechtsbildung soll eine Hinwendung zu aktuellen Themen bewirkt werden,

was wiederum eine Sensibilisierung fiir die Aktualitéit historischen Unrechts und die
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Bedeutung von Erinnerungskultur bedingen konnte.'® Tm folgenden Kapitel soll
diskutiert werden, ob die Verkniipfung von Menschenrechtsbildung und
Gedenkstittenpadagogik tatsdchlich neue konzeptionelle Wege aufzeigt, um

identitdtsbezogenes Lernen zu fordern.

te Naheliegend wire, die Auseinandersetzung mit NS-Geschichte auch in den Schulen neu zu

iiberdenken. Zwar wird in den Schulen ficheriibergreifend auf die NS-Vergangenheit Deutschlands
eingegangen. Doch scheint sich die schulische Praxis oft negativ auf historisches Interesse auszuwirken.
Die Schiiler_innen beschweren sich iiber Wiederholungen. Fiir sie scheint unversténdlich zu sein, warum
ausgerechnet die NS-Vergangenheit Deutschlands so intensiv besprochen wird. Auch die Lehrer_innen
sind hiufig mit der Vermittlung des Themas iiberfordert. Ihnen fehlt es an klaren pddagogischen Zielen
und Vermittlungsmethoden. Zur Vermittlung von NS-Geschichte, des ,,Undarstellbaren*, kommen noch
Anforderungen an moralisches Lernen aus Geschichte hinzu.
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Kapitel I1

Praxisanalyse: Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten -
Padagogische Arbeit zwischen Geschichtslernen und

Wertevermittlung

1 Was ist Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstatten?

Bevor spezifische Methoden und Inhalte diskutiert werden, muss darauf eingegangen werden,
wie Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten in der Praxis definiert und ausgestaltet wird.
Deshalb wird im Folgenden dargestellt, welche Definition und Ansdtze als
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten in Erwidgung gezogen werden. Diese Ansitze
und Ideen aufgreifend, werden anschlieBend Potenziale fiir identitdtsbezogenes Lernen iiber

Geschichte herausgearbeitet.

1.1 Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstatten - Eine Suchbewegung

In NS-Gedenkstitten wird gegenwirtig kontrovers dariiber diskutiert, ob neben historischer
Aufkldarung hier auch eine Sensibilisierung fiir Demokratie und Menschenrechte erzielt
werden kann. In den vergangenen Jahren erschienen vereinzelt Fachartikel, die beschreiben,
wie eine Verschrankung von Menschenrechtsbildung und Gedenkstéttenpadagogik praktisch
umgesetzt werden konnte (Huhle 2002; Huhle 2003; Mounajed 2007; Haug und Thimm 2007;
Thimm, Ko6Bler, Ulrich 2010, Letztere im Rahmen der Demokratieerziehung). Die Frage, ob
Gedenkstitten Lernorte fiir die Menschenrechte sein konnten, polarisiert: Scharfe Kritiker
treten ambitionierten Befiirwortern gegeniiber. Bei der Argumentation spielen die
unterschiedlichen Definitionen von Menschenrechtsbildung eine entscheidende Rolle. Denn
die  Diskussion wird zunehmend davon beeinflusst, wie die  klassische
Menschenrechtsbildung ihre spezifische Praxis und inhaltliche Ausrichtung definiert (vgl.
Scherr und Hormel 2008; Lenhart 2006; Zimmer 2003b). Beim Versuch,

Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten zu umreillen, wird schnell deutlich, dass es sich
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in der padagogischen Praxis noch um ein Experimentierfeld handelt, wie es auch bei den im
Rahmen des Forschungsprojektes gefiihrten Experteninterviews deutlich wurde. So restimiert
Hartmut Ziesing' (Anhang 1.2.8) aus Erfahrungen im Projekt ,Entrechtung als
Lebenserfahrung*, dass er noch keine klaren Aussagen dariiber machen kann, wie die beiden
Bereiche miteinander verkniipft werden konnten. Auch Wolf Kaiser’ duBert, dass der
Stellenwert der Menschenrechtsbildung in den Gedenkstitten bisher nicht definiert ist:

~Zwar bilden die Menschenrechte einen ethischen Bezugsrahmen fiir die Arbeit vieler Kolleginnen und Kollegen
in den Gedenkstitten. Menschenrechte, Menschenrechtsbildung als Konzept, als padagogische Disziplin, ist den
meisten Gedenkstittenmitarbeitern, glaube ich, nicht einmal wirklich bekannt. Wir alle haben natiirlich eine
gewisse Vorstellung davon, was das sein konnte, aber dass es sich dabei um eine etablierte piddagogische
Disziplin handelt, wissen viele gar nicht.” (Anhang 1.2.3).

Ahnliche Eindriicke gewann Claudia Lohrenscheit’ (Anhang 1.2.5) im Rahmen der vom
Deutschen Institut fiir Menschenrechte durchgefiihrten Akademie ,Erinnerung und
Menschenrechte“. Sie beschreibt das Ausloten der inhaltlichen Uberschneidung beider
Bereiche als ,,Suchbewegung* (ebd.). Und auch Thomas Lutz4(Anhang 1.2.6) merkt an, dass
er noch keinen iiberzeugenden Ansatz der Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten
benennen konne. Bisher, so Lutz (ebd.), blieb eine entscheidende Frage offen: ,,Wie bekommt
man es hin, dass man Menschenrechtsbildung so ansetzt, dass es sich auch wirklich

verzahnt?*
1.2Menschenrechtsbildung in der Kritik

Zum Thema Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten werden unterschiedliche
Standpunkte eingenommen. So kritisiert Lutz (Anhang 1.2.6) die Intentionen mancher
Diskutant_innen der Geschichts- und Erinnerungspolitik, die nun verstirkt auf
Menschenrechtsbildung setzen. Er vermutet dahinter ein nachlassendes Interesse an der

Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit. Zugleich unterstellt er ihnen das Motiv, die

! Hartmut Ziesing war zum Zeitpunkt des Interviews Leiter des Projekts ,,Entrechtung als Lebenserfahrung® an
der Gedenkstitte Bergen-Belsen. Das Interview fand am 19.07.2010 in Hannover statt.

2 Wolf Kaiser ist Leiter der gedenkstittenpadagogischen Abteilung der Gedenk- und Bildungsstitte Haus der
Wannsee-Konferenz. Das Interview fand am 08.07.2010 in den Rdumlichkeiten der Gedenk- und Bildungsstitte
statt.

? Claudia Lohrenscheit ist Leiterin der piadagogischen Abteilung des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte und
Initiatorin der Akademie ,Erinnerung und Menschenrechte®. Das Interview fand am 08.09.2010 in den
Réumlichkeiten des Instituts statt.

* Thomas Lutz ist Leiter des Gedenkstittenreferats an der Gedenkstitte Topographie des Terrors. Das Interview
fand am 07.09.2010 in den Rdumlichkeiten der Gedenkstitte Topographie des Terrors statt.
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Konfrontation mit NS-Verbrechen meiden und sich damit der historischen Verantwortung
entziechen zu wollen. Ebenso hilt Lutz (ebd.) die Zusammenfassung allen historischen
Unrechts unter dem Stichwort Menschenrechtsverletzung fiir bedenklich. Er hebt dabei die
Gleichsetzung unterschiedlicher Verfolgungssysteme im Nationalsozialismus und Stalinismus
hervor. Diese wiirde Ursachenzusammenhinge und historische Eigenheiten zweier
unterschiedlicher Sachverhalte verblassen lassen. Im Zuge dessen spricht Lutz (ebd.) weitere
Bedenken an: In ostdeutschen Gedenkstitten wird Menschenrechtsbildung immer wieder mit
der Erinnerungskultur in der DDR in Verbindung gebracht. Es ist die Rede von
Indoktrination(vgl. Meseth 2001: 25) und Opferinstrumentalisierung, sogar von
»Zuschneiden® (Kaiser im Interview: Anhang 1.2.3) der Geschichte zugunsten einer Deutung.
Lutz hidlt Menschenrechtsbildung in Gedenkstitten insbesondere dann fiir unhaltbar, wenn
Menschenrechte als Schlussfolgerung aus der Geschichte markiert werden sollen:

,.Frither konnte man aus den Mahn- und Gedenkstitten lernen, dass man den DDR-Staat unterstiitzen muss. Das
ist, als ob man eine klare rote Linie der Erkenntnis zeichnet. Die Gedenkstittenpddagogik ist jedoch dazu
tibergegangen, diesen Lernprozess offen zu gestalten. Wir konnen keine so klaren Lernangebote machen,
sondern miissen schauen, wo die Fragen der Besucher hingehen. Menschenrechte zu behandeln, kann eines der
Ergebnisse sein, wir sollten es aber nicht von uns aus vorgeben.“ (ebd.).

Oliver von Wrochem’ (Anhang 1.2.7) mahnt, die Kritik an Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten ernst zu nehmen — insbesondere dann, wenn historisch-politische Bildung eine
Privention gegen antidemokratische Einstellungen erzielen soll. Er berichtet iiber hohe
Erwartungen, die mit Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten an die Institutionen
herangetragen werden. Neben historischen Hintergriinden sollten auch moralische Werte, ja
sogar Demokratiebewusstsein, vermittelt werden, so die Hoffnung in Politik und
Offentlichkeit. In der Gedenkstittenpidagogik wird diesen Zielen nichtgrundlos mit
Vorbehalten begegnet. Auch Verena Haug (2004: 264) kritisiert die Erwartung, in
Gedenkstitten ortsunabhédngige Ziele der Demokratie- und Menschenrechtsbildung zu
verfolgen — sie wiren unrealistisch und unangemessen. Sie verweist dabei auf die
Entstehungsgeschichte und die wesentliche Bedeutung von Gedenkstitten als Orte
anerkennenden Gedenkens. Bestitigung findet diese Interpretation in den Worten Kaisers, der
die Bedeutung des Gedenkens ebenso vordergriindig in der Anerkennung der Opfer der
nationalsozialistischen Verbrechen sieht: ,,Das Gedenken als Versuch, die Menschenwiirde

der Opfer zumindest symbolisch wiederherzustellen, wird génzlich entwertet, wenn es

> Oliver von Wrochem ist Leiter der Studienzentrums der Gedenkstitte Neuengamme. Das Interview fand am
15.07.2010 in den Rdumlichkeiten der Gedenkstitte statt.
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anderen Zwecken dienen soll.“ (Kaiser zitiert nach Haug 2004: 262). Anderes kann aus den
Ausfithrungen Harald Welzers (2010: 22) abgeleitet werden. Er sieht aufgrund des sich
vollziehenden Wandels der Erinnerungskultur die Notwendigkeit, Gedenkkultur ,,in Richtung
Zukunft neu zu justieren.” (ebd.). Er ist der Auffassung, Erinnerung diene ,,der Orientierung

in der Gegenwart zu Zwecken zukiinftigen Handelns.* (ebd.).

Folglich bestehen unterschiedliche Meinungen, welchem generellen Ziel die Pidagogik in
NS-Gedenkstitten dienen kann. Dient sie der reinen Geschichtsinformation mit dem Ziel des
Gedenkens? Oder wird intendiert, mit Bewusstsein von Geschichte, Gegenwart und Zukunft

zu gestalten?
1.3 Unterschiedliche Begriffsdeutungen

Die Auffassungen iiber Menschenrechtsbildung in Gedenkstitten, so zeigten die
Experteninterviews, unterscheiden sich erheblich voneinander. Insbesondere hinsichtlich
inhaltlicher Abgrenzung, praktischer Methoden und piddagogischer Ziele gibt es eine Vielfalt
an Ideen und Konzepten. Welche Vorstellungen liegen also zugrunde, wenn iiber

Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten gesprochen wird?
1.3.1 Menschenrechte als Kernbereich und Fundament

Menschenrechte werden in der Gedenkstiitte Buchenwald (Gaede® im Interview, Anhang
1.2.2) als Querschnittsaufgabe und damit als Grundlage der pidagogischen Arbeit gesehen:
So begreift Daniel Gaede (ebd.) Menschenrechtsbildung als Gattungsbegriff fiir
unterschiedliche Formen der politischen Bildung — Menschenrechte wiirden somit das
Gesamtprogramm der Gedenkstitte Buchenwald beeinflussen. Er vertritt die Position, dass es
nicht allein darum geht, das Geschichtsbild derer weiterzuentwickeln, die den Ort besuchen.
Den Adressat_innen miisse auch deutlich werden, auf welcher Wertebasis sich die historische
Auseinandersetzung bewegt:

»Wenn heute Menschen mit rechten Positionen kommen und ihr Geschichtsbild weiterentwickeln wollen,
werden wir einen Teufel tun und sie dabei unterstiitzen [...]. Das machen wir deshalb nicht, nicht weil wir die
Rechten nicht mogen, sondern weil die gemeinsame Basis fehlt. Sie unterstiitzen eben nicht den
Gleichheitsgrundsatz.” (Gaede im Interview: Anhang 1.2.2).

Es sollte nicht nur aufgezeigt werden, dass Antisemitismus, Rassismus und

Fremdenfeindlichkeit abzulehnen seien. Pdadagogik solle auch dariiber aufkldren, auf welcher

® Daniel Gaede ist Leiter der gedenkstéttenpddagogischen Abteilung in Buchenwald. Das Interview fand am
03.02.2011 in den Rdumlichkeiten der Gedenkstitte statt.
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Basis man sich bewegt. Inwiefern nimmt dann das Thema Menschenrechte Einfluss auf die
Auseinandersetzung mit Geschichte? Gaede (Anhang 1.2.2) benennt in dieser Hinsicht zwei
Schritte: Im ersten Schritt spiegeln sich Menschenrechte im Verhiltnis zwischen
Pddagog_innen und Adressat_innen wider. Menschenrechtsbildung hie3e in diesem Sinne die
Verwirklichung teilnehmerorientierter Pddagogik. Das hiele, dass durch entsprechende
Methoden und Inhalte auf die Interessen, Lernformen und sozialen Beziige der
Besucher_innen einzugehen sei. Ob menschenrechtliche Themen im zweiten Schritt explizit
in die historische Auseinandersetzung eingebunden werden, hidngt also vom Lernenden ab:
,»Im zweiten Schritt habe ich im Spektrum an Themen dieses Angebot [Tagesveranstaltung
Menschenrechte] fiir Gruppen, die — sei es aus ihrer Ausbildung heraus oder sonstigen

Griinden — genau das wihlen [...].“ (ebd.).

Auch fiir Regine Gabriel’ (Anhang 1.2.1) sind Gedenkstittenpidagogik und
Menschenrechtsbildung unteilbar. Mit Bezug auf die Geschichte Hadamars verortet sie das
Thema Euthanasie per se in der Menschenrechtsbildung. Deshalb sieht sie eine logische
Verbindung der beiden Bereiche: ,,Hier in Hadamar ist sie, weil es eine aktuelle Debatte um
das Thema Euthanasie gibt, immer in dieser Verkniipfung vorhanden. Es ist iiberhaupt nichts
aulergewohnliches, es ist wie selbstverstindlich da.“ (ebd.). Das wird auch in der von ihr
genannten padagogischen Zielsetzung deutlich. So sei es Aufgabe der Gedenkstitte Hadamar,
iiber die nationalsozialistischen Verbrechen zu informieren und fiir die Folgen

diskriminierender Menschenbilder zu sensibilisieren (ebd.).

Wird Menschenrechtsbildung umfassend gedeutet, scheint die Verortung von
Gedenkstittenpidagogik leichter zu gelingen. Ulrike Pastoor® (Anhang 1.2.7) merkt dazu an,
dass unter dieser Perspektive alle piddagogischen Angebote der Gedenkstittenpidagogik
Bereiche der Menschenrechtsbildung berithren. Geht man allein vom Thema aus, so auch
Lutz (Anhang 1.2.6), sind Menschenrechte immer ,,irgendwie* eingebunden gewesen. Von
Wrochem spricht die Abhéngigkeit der thematischen Schwerpunktsetzung von der Deutung
des Begriffes Menschenrechte direkt an und stellt ihre Bedeutung fiir die Planung

padagogischer Programme heraus:

7 Regine Gabriel ist Leiterin der gedenkstittenpddagogischen Abteilung an der Euthanasie-Gedenkstitte

Hadamar. Das Interview fand am 18.08.2010 in den Raumlichkeiten der Gedenkstitte statt.

® Ulrike Pastoor ist pédagogische Mitarbeiterin im Projekt ,,Menschenrechtsbildung mit Mitarbeiter/innen
staatlicher Institutionen an Gedenkstitte des NS-Unrechts* an der Gedenkstitte Neuengamme. Das Interview
fand am 15.07.2010 in den Rdumlichkeiten der Gedenkstitte statt.
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»Je nachdem wieweit man es fasst, kann man unterschiedliche Aspekte herausnehmen, die wir auch durchaus
hier und da in der padagogischen Arbeit ansprechen — Werte, Normen, Bezug auf Grundwerte. In diesem
Rahmen gibt es schon auch Beziige zu Menschenrechtsfragen, die aus der Arbeit entstehen, aber jetzt nicht

explizit als Menschenrechtsbildung formuliert werden konnen [...].“ (Anhang 1.2.7).
1.3.2 Menschenrechtsbildung und Gedenkstattenpadagogik als eigenstdndige Bereiche

Der Auffassung, dass es einen flieBenden Ubergang zwischen Menschenrechtsbildung und
Gedenkstittenpadagogik gibt, wird von anderen widersprochen. Sowohl Lutz (Anhang 1.2.6)
als auch Kaiser (Anhang 1.2.3) sprechen die erheblichen Unterschiede zwischen
Gedenkstittenpddagogik und Menschenrechtsbildung an. Sie verweisen auf Differenzen

sowohl in den piddagogischen Zielsetzungen als auch in der Praxis beider Bereiche.

Aber auch die Abgrenzung von Menschenrechtsbildung und Gedenkstittenpadagogik wird
unterschiedlich hergeleitet: Zum einen wird Menschenrechtsbildung in Gedenkstitten als
Zusatz gedeutet, im Sinne eines zusitzlichen Themas zur Geschichte. Zum anderen wird auf
die Spezifik der Menschenrechtsbildung hingewiesen und diese inhaltlich von anderen

Bereichen der politischen Bildung abgegrenzt.

Menschenrechtsbildung als Zusatz

Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten wird mancherorts konzeptionell getrennt
eingebunden, das heilit sie wird zusitzlich zur historischen Auseinandersetzung durchgefiihrt.
In diesem Zusammenhang spricht Ziesing (Anhang 1.2.8) von zwei unterschiedlichen
Bereichen: Klassische = Gedenkstittenpddagogik  einerseits, gegenwartsbezogene
Menschenrechtsbildung andererseits. Beide Bereiche wiirden im Projekt ,.Entrechtung als
Lebenserfahrung* parallel durchgefiihrt werden — das bedeutet fiir die pddagogische Praxis,
dass der Zusatz der Menschenrechtsbildung nicht in der Gedenkstitte Bergen-Belsen, sondern
rdaumlich getrennt (am anderen Ort) durchgefiihrt wird. Eine ausschlieBliche
Menschenrechtsbildung in der Gedenkstétte Bergen-Belsen durchzufiihren, lehnt Ziesing mit
der Begriindung ab, dass dies dem Ort der KZ-Gedenkstitte schlichtweg nicht angemessen
wire. Er verweist auf die Bedeutung der Orte, ihre Wahrnehmung als Orte des Gedenkens,
der Stille und nicht zuletzt als Friedhofe (ebd.). Ziesing (ebd.) gibt als weiteren Grund fiir die
bewusste Eingrenzung der Inhalte zu bedenken, dass fiir eine gedenkstittenpddagogische
Veranstaltung ein sehr knapper Zeitrahmen zur Verfiigung steht: ,,Wenn man sich mit dem
historischen Ort und den historischen Ereignissen beschiftigt, braucht das relativ viel Zeit. Da
ist dann auch meist zu wenig Zeit da, noch einen zweiten groBen Schwerpunkt aufzumachen.*

(ebd.). Menschenrechtsbildung zusétzlich als eigenstidndiges Feld in den NS-Gedenkstitten zu
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etablieren, lehnt auch von Wrochem (Anhang 1.2.7) ab. Er legt Wert darauf, dass die
menschenrechtliche Perspektive an die jeweilige Ortsgeschichte ankniipft: ,,Fiir mich ist
wichtig, dass man das immer aus der historischen Perspektive heraus entwickelt und nicht

isoliert betrachtet als Wertekontext unabhéngig von Geschichte. (ebd.).

Menschenrechtsbildung explizit

Zum anderen wird Menschenrechtsbildung in Abgrenzung zu anderen Bereichen der
politischen Bildung, wie interkulturelle Bildung oder Friedens- und Demokratieerziehung,
diskutiert. Kaiser kritisiert, dass die Interpretation von Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten davon beeintrachtigt wird, dass Menschenrechte ausschlieBlich auf ihre
Wertedimension reduziert werden:

,Da werden Menschenrechte eher als Werte betrachtet, was sie ja auch sind. Aber dass es um ganz konkrete
Rechte und verschiedene Institutionalisierungen dieser Rechte geht, das spielt eben viel weniger eine Rolle, das

ist aber in der Menschenrechtsbildung von Menschenrechtsinstitutionen ein ganz zentraler Punkt.”“ (Anhang

1.2.3).

Akteure der Menschenrechtsbildung bestidtigen diese Beobachtung. Claudia Lohrenscheit
stellt die Spezifik der Menschenrechtsbildung im Sinne eines explizit rechtlichen

Grundverstiandnisses heraus:

,Das heiflt, ich muss auch etwas dariiber lernen, welche Instrumente, Mechanismen und Verfahren es im
Menschenrechtsschutz gibt, was sie fiir mich bedeuten und wie ich sie anwenden kann. Letztlich geht es um
Empowerment. Es geht darum, dass ich befihigt werde, meine Rechte auch wahrzunehmen [...]. Fiir mich
verfolgt Menschenrechtsbildung nur einen Zweck, ndmlich Menschen stark zu machen fiir die Wahrnehmung
der eigenen Rechte in Solidaritit zu anderen.* (Lohrenscheit im Interview: Anhang 1.2.5).

Nimmt man diese Zielrichtung ernst, so konnte Menschenrechtsbildung auch mit
rechtskundlicher Bildung verglichen werden. Dabei wird der Einzelne als Rechtssubjekt
verstanden, der einen Rechtsanspruch erheben kann. Zwar sieht Lohrenscheit (ebd.) ,,im
Querschnitt® inhaltliche Beziige zu anderen Bereichen der politischen Bildung, sie hebt
jedoch die inhaltliche Ausrichtung auf rechtlich institutionelle Aspekte als Spezifikum der
Menschenrechtsbildung hervor und leitet daraus ihre Aufgaben ab. Denn, so Lohrenscheit:
,Das hat keine andere Padagogik als Konzept oder Inhalt so vorgegeben.* Dieses klassische
Verstdndnis von Menschenrechtsbildung findet in der Diskussion um Menschenrechtsbildung
in NS-Gedenkstédtten mehr und mehr Anerkennung (vgl. Lutz im Interview: Anhang 1.2.6;
Kaiser im Interview: Anhang 1.2.3; Pastoor und von Wrochem im Interview: Anhang 1.2.7),

was letztlich bedeutet, dass alle neu entstehenden pddagogischen Konzepte dahingehend
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iberpriift werden, ob sie den hohen Anliegen der expliziten Menschenrechtsbildung gerecht
werden. Und darin besteht eine Gefahr: Denn, wie spiter noch ausfiihrlicher dargelegt wird,
es ist fraglich, ob die Verkniipfung der Inhalte von Gedenkstittenpddagogik und expliziter

Menschenrechtsbildung den Lernbediirfnissen der Adressat_innen entgegenkommt.
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2 Menschenrechtsbildung und Gedenkstittenpadagogik -

Modellentwicklung und Praxisanalyse

Soeben skizzierte Unterschiede in Auslegung von Menschenrechtsbildung in Gedenkstitten
dringen auf eine theoretisch fundierte Begriffsklirung. Dementsprechend ist es zunichst

sinnvoll, den Bereich der Menschenrechtsbildung genauer zu definieren.
2.1 Menschenrechtsbildung in Theorie und Praxis

Allein schon bei dem Versuch, den Begriff Menschenrechte ndher zu bestimmen, wird
deutlich, mit welcher inhaltlichen Komplexitit man es in der Menschenrechtsbildung zu tun
hat. So fithrt K. Peter Fritzsche (2004: 16 ff.) zehn signifikante Merkmale an, die
Menschenrechte definieren: Menschenrechte seien angeboren und unverlierbar (vgl. ebd.). Sie
kidmen dem Einzelnen allein aufgrund seines Menschseins zu. Sie seien vorstaatlich, das heif3t
»der Staat ist gehalten, die Menschenrechte, die staatlichem Recht vorausgehen und die
Legitimitét staatlicher demokratischer Herrschaft allererst begriinden, umzusetzen und zu
schiitzen.” (ebd.). Menschenrechte seien individuell (vgl. ebd.) — die Forderung eines
autonomen unabhingigen Individuums steht im Mittelpunkt der Bemiihungen.
Menschenrechte sind egalitir und kommen damit allen Menschen gleichermallen zugute,
unabhingig von ,,Rasse, Farbe, Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger
Uberzeugung, nationaler oder sozialer Herkunft, nach Vermogen, Geburt oder sonstigem
Status®, wie es in Artikel 2 der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte heifl3t.
Menschenrechte verweisen auf einen Grundgehalt, der auf bestimmten Werten
(Menschenwiirde, Freiheit, Gleichberechtigung und Verantwortung) basiert — sie seien
dementsprechend moralisch (vgl. ebd.: 17). Sie gelten als universell: ,,Anspruch ist hier, dass
jenseits von Tradition und kultureller Differenz in den Menschenrechten ein traditions- und
kulturunabhéngiger Kern von schutzwiirdigen Interessen, Werten und Entwicklungschancen
‘der Menschen” zum Ausdruck gebracht wird, der allerorten anerkennungsféhig ist.“ (ebd.).
Menschenrechte gelten als fundamental, sie schiitzen die Lebensbereiche, die fiir die Wahrung
der Menschenwiirde grundlegend und unverzichtbar sind. Menschenrechte sind einklagbar.
Sie sind interdependent, bedingen sich also wechselseitig und stehen in keiner Rangfolge
untereinander. Fritzsche (2004: 19) beschreibt Menschenrechte zudem als kritisch und
verweist damit auf den ,,unvollendeten Prozess* der Durchsetzung der Menschenrechte:

,Diese Idee kritisiert die Verhéltnisse, in denen die Wiirde des Menschen noch ungeschiitzt ist
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und seine Rechte verletzt werden, und sie zielt auf die Verdnderung “dieser Verhiltnisse”,

damit Menschen ohne Diskriminierung ihr Leben selbstbestimmt gestalten konnen.* (ebd.).

Die Vielschichtigkeit von Menschenrechten als theoretisches Konstrukt offenbart, wie schwer
Menschenrechtsbildung inhaltlich erfass- und eingrenzbar ist. Was wird unter
Menschenrechtsbildung verstanden? Welche theoretischen Modelle gibt es? Laut der
offiziellen Definition des Europarates umschreibt Menschenrechtsbildung
,Bildungsprogramme und Aktivititen zur Forderung und Stdrkung der Gleichheit an
Menschenwiirde in Verbindung mit anderen Programmen zur Forderung des kulturellen
Lernens, der Partizipation und der Stirkung von Minderheiten.” (zitiert nach Deutsches
Institut fiir Menschenrechte 2005: 17). Aus dieser Definition ergibt sich ein umfassendes
Aufgabenfeld. Als richtungsweisendes Ziel wird dabei die Etablierung menschenrechtlicher
Kultur genannt. Volker Lenhart (2004: 41) nennt dazu drei Leitziele fiir Aktivitdten der

Menschenrechtsbildung:

— Vermittlung von Kenntnissen eigener Menschenrechte und der Fihigkeit, fiir sie
einzustehen,

— Sensibilisierung fiir die wechselseitige, gleichberechtigte Inanspruchnahme von
Menschenrechten und Entwicklung von Verantwortungsbewusstsein,

— sowie Anerkennung der Menschenrechte als moralische und handlungsleitende

Malf3stibe.

Aus den Zielsetzungen lassen sich unterschiedliche Bereiche der Menschenrechtsbildung
ableiten. Dabei hat sich die Unterteilung der Menschenrechtsbildung in (1) Lernen iiber
Menschenrechte, (2) Lernen durch die Menschenrechte und (3) Lernen fiir die

Menschenrechte durchgesetzt (vgl. Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2005: 18 f.):

(1) Lernen iiber Menschenrechte: Das Lernen iiber Menschenrechte zielt auf die Vermittlung
von Wissen zur Forderung ihres Verstehens ab. Pddagogische Programme sollen Kenntnisse
tiber Menschenrechte lehren, das heif3t iiber biirgerliche, politische wie auch wirtschaftliche,
soziale und kulturelle Rechte sowie wichtige Instrumente des internationalen, nationalen und
lokalen Menschenrechtsschutzes. Es soll ein Verstindnis fiir zentrale Schliisselbegriffe wie
Freiheit, Gerechtigkeit, Gleichheit, Menschenwiirde, Nicht-Diskriminierung, Demokratie,
Universalitit oder auch Verantwortung vermittelt werden (vgl. Deutsches Institut fiir

Menschenrechte 2005: 18 f.).
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(2) Lernen durch Menschenrechte: Das Lernen durch Menschenrechte zielt auf die Kldrung
menschenrechtlicher Prinzipien und ihrer Verankerung im Wertebewusstsein des Einzelnen
ab. Anerkennung der Menschenrechte als Mafistab moralischen Handelns und Urteilens ist
dabei ein wesentliches Anliegen des Lernprozesses. Der Einzelne soll sich der Verantwortung
fiir seine eigenen Rechte und die anderer bewusst werden und das neu erworbene Wissen im
Alltag  anwenden. So  konnten  beispielsweise durch das  Erkennen  von
Menschenrechtsverletzungen und der Identifikation ihr zugrundeliegender Ursachen und
Mechanismen mogliche Gegenstrategien entwickelt werden (vgl. Deutsches Institut fiir

Menschenrechte 2005: 18 f.).

(3) Lernen fiir Menschenrechte: Das Lernen fiir Menschenrechte umschreibt die Forderung
konkreter Handlungskompetenzen. Dabei soll der Einzelne dazu befdhigt werden, sich fiir die
Achtung, Einhaltung und Durchsetzung der Menschenrechte einzusetzen. Grundlegend
hierfiir ist die Forderung kommunikativer Fihigkeiten. Dazu gehdren einerseits Akzeptanz
und Wertschitzung kontridrer Positionen, wie andererseits das Vertreten eigener Positionen
vor anderen auch in schwierigen Situationen. Zentral ist zudem die Forderung kritischer
Urteilsfahigkeit, das heiflt die Sensibilisierung fiir den Einfluss von Informationen auf das
eigene Denken, das Einiiben von Multiperspektivitit sowie die Reflexion iiber Entstehung
und Wirken von Vorurteilen und Klischees. So konnte durch das Erlernen von Techniken der
Konfliktbewiltigung, Gruppenmoderation und Teamarbeit mitmenschlicher Umgang im

Geiste der Menschenrechte gefordert werden (vgl. ebd.).

Eine weitere Definition von Menschenrechtsbildung bringt Lothar Miiller (2002) in den
Diskurs ein. Er begreift Menschenrechtsbildung umfassender und unterteilt sie in implizite
und explizite Menschenrechtsbildung sowie menschenrechtliche Erziehung. Diese Definition’
soll im Folgenden als Basis fiir eine Modellentwicklung fiir Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten dienen. Miillers Begriffsbestimmung eignet sich aus zwei Griinden als
Diskussionsgrundlage: Zum einen hat sich die Definition 1im Bereich er
Gedenkstittenpadagogik bereits etabliert — insbesondere in den Experteninterviews wurde auf
sie Bezug genommen. Zum anderen kann das bestehende Konzept der
Menschenrechtsbildung keinesfalls eins zu eins auf Gedenkstittenpadagogik iibertragen
werden. Wie bereits dargestellt, gleicht Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten derzeit
noch einem Experimentierfeld. Was sich kiinftig durchsetzen wird, kann bislang noch nicht

klar umrissen werden. Gegenwirtig ist noch nicht absehbar, wie sich der Bereich inhaltlich

? Eine nihere Erliuterung folgt in den nachfolgenden Abschnitten.
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und methodisch entwickeln wird. Dementsprechend konnte die umfassendere Definition von
Miiller fiir die Einordnung und Diskussion bisheriger Uberlegungen eine sinnvollere
Grundlage bieten als Definitionen, die mit ihrer vorgegebenen Engfassung Ideen kategorisch
ausschlieBen. Im Folgenden wird noch genauer auf die verschiedenen Bereiche der
Menschenrechtsbildung eingegangen und diskutiert, in welcher Form es hier
Uberschneidungen mit der Gedenkstiittenpidagogik geben kann beziehungsweise welche
inhaltlich-didaktischen Uberlegungen es von Seiten der pidagogischen Akteure in NS-
Gedenkstitten gibt.
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,,Mir ist ein freies Gewissen, das zu inakzeptablen Ergebnissen kommit, lieber, als ein gebundenes
Gewissen, das letzten Endes im Nachbeten von Wohlempfohlenen sein Auskommen findet.*
(Martin Walser)

2.2 ,Erziehung zur Miindigkeit“ - normativer Richtungspunkt fiir

eine menschenrechtsorientierte Gedenkstattenpiddagogik

2.2.1 ,Dass Auschwitz nicht noch einmal sei“ - Grundlage menschenrechtlicher

Bildung in NS-Gedenkstatten

Jeder Bildung sollte die Beriicksichtigung der Menschenrechte im péddagogischen
Prozess zugrunde liegen. Lothar Miiller (Miller 2002: 8 f.) bezeichnet dies als
,menschenrechtliche Erziehung®. Menschenrechtliche Erziehung ist grundlegend fiir
alle  weiteren Formen der  Menschenrechtsbildung und  beriicksichtigt
menschenrechtliche Werte als eine Art piddagogisches Selbstverstindnis. Sicherlich
beschreibt ~ menschenrechtliche  Erziehung  nicht das  Spezifikum  der
Menschenrechtsbildung — denn entscheidend sind die fokussierten Inhalte und Ziele.
Aber nicht nur fiir die Menschenrechtsbildung, sondern fiir jede Bildung in
menschenrechtliche Kulturen, so konnte mit Miiller (2002: 8) behauptet werden, sollten

Menschenrechte als MaBstab gelten:

-Menschenrechtliche Erziehung bezeichnet den pidagogischen Umgang mit Menschen im Geiste der
Menschenrechte, also unter Achtung der Menschenwiirde [...]. Sie spiegelt [...] das Verstindnis von
Menschenrechtserziehung in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion sowie in der Schulpraxis

wider.* (ebd.).

Menschenrechtliche  Erziehung gilt also als unverzichtbarere Basis der
Menschenrechtsbildung. Wiirde sie iibergangen und wichtige menschenrechtliche
Prinzipien ignoriert, wiare Menschenrechtsbildung unglaubwiirdig, denn Inhalte und
piddagogische Praxis widersprichen einander — im pédagogischen Prozess ,sollten
Worte und Taten sich nicht widersprechen.®, wie Siegfried Schiele (2000:9) zutreffen
formuliert. Fiir die padagogische Praxis in NS-Gedenkstétten bedeutet das: Wenn iiber
Menschenrechte gesprochen wird, sollte auch der pddagogische Leitungsstil mit den
transportierten Moral-Prinzipien stimmig sein. Glaubwiirdigkeit und Authentizitit sind
nicht nur hinsichtlich menschenrechtlicher Prinzipien wichtige Elemente der
Gedenkstittenpdadagogik, sondern auch grundlegend fiir den Dialog iiber die

Verbrechensgeschichten der Orte.
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Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten thematisiert humanistische Werte als
notwendigen Mafstab fiir ein friedliches Miteinander in Vielfalt. Dies klingt vorerst
nachvollziehbar, doch muss an dieser Stelle eine potenzielle Schwachstelle von
Menschenrechtsbildung insbesondere an NS-Gedenkorten angesprochen werden: Wird
Menschenrechtsbildung hier missverstanden als Piddagogik, die die Vermittlung
festgefahrener Werteinterpretationen intendiert, dann besteht durchaus die Gefahr der
Indoktrination. Und hierin bestehen die Herausforderung und das unauflosliche
Dilemma der Menschenrechtsbildung (auch in NS-Gedenkstitten), ndmlich im
»Spannungsverhiltnis zwischen Fithren und Wachsenlassen* (Grammes 2005: 126).
Einerseits muss politische Bildung Werte und Normen anbieten, wobei das moralisch-
menschenrechtliche Urteil als hochstes padagogisches Ziel gelten kann. Anderseits
miissen Heranwachsende jedoch auch lernen, auf der Basis individuell gewéhlter Werte

eigenstindig zu urteilen.

Die Beriicksichtigung menschenrechtlicher Erziehung ist ein unverzichtbares
Erfordernis der Gedenkstittenpddagogik — vielleicht ist menschenrechtliche Erziehung
das, was die Menschenrechtsbildung der Gedenkstittenpddagogik lehren kann
beziehungsweise eine wichtige Schnittstelle zwischen den beiden Disziplinen. Der hohe
Anspruch menschenrechtlicher Erziehung in NS-Gedenkstitten ergibt sich dabei nicht
zuletzt aus der Geschichte der Orte selbst — so konnte die Beriicksichtigung
menschenrechtlicher Werte als Schlussfolgerung aus der Verbrechensgeschichte
formuliert werden. Wichtige Impulse fiir menschenrechtliche Erziehung in NS-
Gedenkstitten konnten die Ausfithrungen Adornos geben, wie Rathenow (1999: 79)
herausstellt. Als Konsequenz aus begangenen Verbrechen formuliert Adorno neue
Aufgaben und Handlungsperspektiven im Sinne einer ,,Erziehung nach Auschwitz®. Als
hochstes Ziel dullerte er den Wunsch, ,,dass Auschwitz nicht noch einmal sei. Dieser
Wunsch gilt seither in den Erziehungswissenschaften, dementsprechend auch in
Gedenkstittenpddagogik und Menschenrechtsbildung, als normativer Bezugspunkt (vgl.
Meseth 2001: 19). Ausgehend von der Annahme, dass die Ursachen begangener
Verbrechen in defizitdren Dispositionen von Menschen liegen, sollte es Aufgabe der
Péadagogik sein, Menschen zu Miindigkeit, kritischem Urteilsvermdgen und Humanitit
zu erziechen (vgl. ebd.). Ein wichtiger Lernprozess innerhalb der
Erziehungswissenschaften: Lehren aus Geschichte waren hier nach dem Zweiten
Weltkrieg Ausgangspunkt, um auch das System Schule zu reformieren. Neu

formuliertes Ziel sollte es nun sein, Menschen nicht mehr durch Beugung und
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Anpassung zu ,formen®, sondern durch einen auf kritischem Denken basierenden
sozialen Lernprozess fiir humane Werte und Pluralismus zu sensibilisieren. So lautete es
in Paragraph 1 des Berliner Schulgesetzes, dessen Kernaussage unmittelbar in der

Nachkriegszeit formuliert wurde:

,»Ziel muss die Herausbildung von Personlichkeiten sein, welche fahig sind, der Ideologie des
Nationalsozialismus und allen anderen zur Gewaltherrschaft strebenden politischen Lehren entschieden
entgegenzutreten sowie das staatliche und gesellschaftliche Leben auf der Grundlage der Demokratie, des
Friedens, der Freiheit und der Menschenwiirde zu gestalten. Diese Personlichkeiten miissen sich der
Verantwortung gegeniiber der Allgemeinheit bewusst sein, und ihre Haltung muss bestimmt werden von
der Anerkennung einer grundsitzlichen Gleichberechtigung aller Menschen, von der Achtung vor jeder
ehrlichen Uberzeugung und von der Anerkennung der Notwendigkeit einer fortschrittlichen Gestaltung
der gesellschaftlichen Verhiltnisse sowie einer friedlichen Verstindigung der Volker.” (Rathenow und

Ehmann 2007: 5).

Fazit: Insbesondere vor dem Hintergrund ihrer Verbrechensgeschichten ist Erziehung
zur Miindigkeit fiir NS-Gedenkstétten in doppelter Hinsicht verpflichtend: Zum einen
wird Miindigkeit durch eine inhaltliche Aufkldrung tiber die Verbrechensgeschichte
erzielt. So sollten die Besucher_innen in die Lage versetzt werden, historisch-
wissenschaftlich begriindet Schliisse aus der Vergangenheit zu ziehen. Zum anderen
sollte das historische Urteil auf einem selbststdndigen und multiperspektivischen
Auseinandersetzungsprozess beruhen. Miindigkeit bedeutet in diesem Zusammenhang,
durch das Selbstdenken zu einem historischen Urteil zu kommen, das auf einem

kritischen und reflektierten Lernprozess beruht.

Auffillig ist, dass trotz der Bedeutung von menschenrechtlicher Erziehung sie nur am
Rand der Diskussion um Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten Erwdhnung
findet. So stellt Lohrenscheit (Anhang 1.2.5) heraus, dass es auch um den Schutz der
Adressat_innen vor Diskriminierung gehen miisse — und dabei konnten die
Menschenrechtsvertrige durchaus als Leitlinien gelten.'” Auch Kaiser (Anhang 1.2.3)
verweist in diesem Zusammenhang auf die ,,Erziehung durch Menschenrechte®, konkret
die Beriicksichtigung der Prinzipien der Freiwilligkeit, Selbstbestimmung und offenen
Diskussion. Entscheidend wiédre nicht die unbedingte Thematisierung von
Menschenrechten, sondern ,dass sie [die Adressat_innen] Erfahrungen mit

respektvollem Umgang machen. Das mag vollig selbstverstindlich erscheinen, ist es

1 . . . . .
 Dieser Ansatz war einer von mehreren Schwerpunkten der dritten Akademie ,.Erinnerung und
Menschenrechte®.

71



Praxisanalyse: Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstatten

aber nicht unbedingt in der Praxis [...].“ (ebd.). Auf menschenrechtliche Erziehung als
Grundlage der Gedenkstéttenpadagogik verweist auch Gaede (Anhang 1.2.2) und bringt
deutlich zu Ausdruck, dass die Verschrinkung von Menschenrechtsbildung und
Gedenkstittenarbeit letztlich das Gesamtkonzept der Gedenkstitten beeinflusse und
menschenrechtliche Prinzipien so im konkreten pddagogischen Umgang mit den

Adressat_innen spiirbar wiirden.

2.2.2 Prinzipien menschenrechtlicher Pddagogik

Im Folgenden werden einige Prinzipien herausgestellt, die im Kontext von
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstédttenvon hoher Relevanz sind. Zwar findet
menschenrechtliche Erziehung in der Diskussion um Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten, wie beschrieben, kaum Erwidhnung, doch sind Diskussionen aus anderen
theoretischen Kontexten iibertragbar. Aufschlussreich sind vor allem die Ausfiihrungen
um die Bedeutung des Beutelsbacher Konsens'' in der Politikdidaktik. Ebenso gibt es
eine umfassendere Diskussion iiber die Verkniipfung der Gedenkstittenpddagogik mit
Demokratie- und Toleranzerziehung, deren Schlussfolgerungen im hierbeschriebenen

Kontext konstruktiv iibertragbar sind.

2.2.2.1 Gleichberechtigung und Antidiskriminierung
Gleichberechtigung und Antidiskriminierung sind logische Schlussfolgerung einer an
menschenrechtlichen Prinzipien orientierten Bildung und sollten somit auch im Kontext

von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten reflektiert werden.

" Der Beutelsbacher Konsens kann fiir jede Bildung, insbesondere aber fiir historische, politische oder
fir menschenrechtliche Bildung als Ausgangspunkt fiir die kritische Reflexion des p#dagogischen
Selbstverstindnisses, des padagogischen Stils und der Methode gelten. Der Beutelsbacher Konsens selbst
ist ein Ergebnis eines historischen Lernprozesses in der Padagogik (vgl. Schiele 1996: 2; Gagel 1996: 14
ff.). Er ist eine Reaktion auf die Instrumentalisierung der Bildung fiir die Vermittlung einer
festgefahrenen, politischen Position in den 1970er Jahren. Ziel war nicht die kritische Urteilsfahigkeit,
sondern das Vermitteln starrer, politischer Meinungsbilder. Politische Bildung wurde von den
zerstrittenen politischen Lagern als ,,Arena® (Schiele 1996: 1) instrumentalisiert. Aufgrund dieses
Zustandes wurde der Beutelsbacher Konsens 1976 bei einer in Beutelsbach stattfindenden Fachtagung als
Ubereinkunft beziehungsweise ,,Minimalkonsens* beschlossen (Sander 1999: 31). Der Beschluss ging mit
der Hoffnung einher, einen Missbrauch der politischen Bildung als Biihne fiir politischen Aktionismus zu
unterbinden und die eigenstindige Urteilsbildung durch Kontroversitit zu fordern: ,,.Der Beutelsbacher
Konsens schirft das Bewusstsein fiir die notwendige Unterscheidung zwischen den personlichen
politischen Uberzeugungen der Lehrenden und deren pidagogischen Aufgaben in der politischen Bildung
und ermoglicht so die Riickkehr zu einem diskursiven Klima im Fach.” Zwar kann man heute davon
ausgehen, dass diese Ziele erreicht sind (vgl. Schiele 1996: 1; Gagel 1996: 27), dennoch sind die im
Beutelsbacher  Konsens formulierten  Prinzipien des Uberwiltigungsverbotes und  des
Kontroversitdtsgebots  von  aktueller = Bedeutsamkeit — insbesondere im  Kontext von
Menschenrechtsbildung beziehungsweise Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten, anderenfalls
kidme es, wie es die Erinnerungspraxis in der DDR vorsah, zu einer einseitigen Darstellung, die den
Lernenden ein Geschichtsbild vorgibt und Konsequenzen aus Geschichte vorformuliert.
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Menschenrechtliche Erziehung erhebt dabei den Anspruch, Diskriminierung als Folge
stereotypen Denkens bewusst zu machen und der damit einhergehenden Reproduktion
entgegenzuwirken, dhnlich wie es im ,,Baustein zur nicht-rassistischen Bildungsarbeit*
vorgeschlagen wird.'? Schon bei der Planung und Konzeption pidagogischer Programm
sind die Lernenden hinsichtlich ihrer Unterschiedlichkeit in Bildung, Herkunft,
Sprachniveau oder auch Geschlecht zu beriicksichtigen. In diesem Sinne ist
menschenrechtliche Erziehung angehalten, ,,Unterschiede einerseits wahrzunehmen,
andererseits aber nicht in allen Lebenslagen als Trennlinie in den Raum zu stellen.*

(Bildungswerk Thiiringen 2005: 11).

Die Prinzipien von Gleichheit und Antirassismus finden mehr und mehr Beachtung in
der Gedenkstittenpadagogik: So pliadiert Christian Geifler (2010: 70 ff.) fiir eine betont
inklusive Gedenkstittenpadagogik und weist auf die stets vorhandene und oft
bagatellisierte Gefahr der Diskriminierung hin. Gedenkstittenpddagogik inklusiv zu
gestalten, bedeute das Diskriminierungsverbot als wesentliches Strukturelement der
Menschenrechte ernst zu nehmen und im pidagogischen Grundverstdndnis zu verankern
(vgl. ebd.). Ein weitreichendes Erfordernis, denn Diskriminierung in der Bildungsarbeit
basiert auf unreflektierten stereotypen Menschenbildern, tradiert iiber Medien und
Erziehung, und findet oft vollig unbeabsichtigt statt. So schlieBen wir beispielsweise
Menschen durch das Setzen sprachlicher und inhaltlicher Barrieren aus dem
Bildungsprozess aus oder lassen ihre Bediirfnisse, einschneidende Erfahrungen und

unterschiedliche Perspektiven unberiicksichtigt.

Bislang gibt es nur wenige Projekte im Bereich der Gedenkstittenpddagogik, die sich
dieser Problematik angenommen haben: So stieBen Pia Frohwein und Leonie Wagner
(2004) eine Diskussion iiber Geschlechterspezifik in der Gedenkstittenpdadagogik an.
Sie stellten heraus, dass es hinsichtlich des Geschlechts Unterschiede bei den Interessen,
dem Umgang mit Geschichte, dem Rezeptionsverhalten, der Methodenpriferenz und
der Selbstdarstellung in Gruppensituationen gibt. Ebenso stellten sie ein

geschlechterspezifisches Verhalten der piddagogischen Betreuung beziiglich eines

12 Dies entspricht auch den Zielsetzungen des ,.Bausteins Nicht-Rassistischer Bildungsarbeit®, der im Jahr
2005 vom Bildungswerk Thiiringen des DGB herausgegeben wurde. Vgl. zu den Zielen Nicht-
Rassistischer Bildungsarbeit Baustein S. 8.
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unterschiedlichen Umganges mit Middchen und Jungen oder auch bei Selbstdarstellung

und Leitungsverhalten zur Diskussion (vgl. Frohwein und Wagner 2004: 14 £.). 13

Auch die Anpassung des Lernniveaus resultiert aus dem Anliegen einer nicht-
diskriminierenden Bildungsarbeit. So ist zu iiberdenken, ob Schiiler_innen den hohen
kognitiven Anforderungen eines Gedenkstittenbesuches gewachsen sind und nicht
bereits an der sprachlichen Barriere scheitern. Um Jugendlichen einen Zugang zur
Geschichte zu erdffnen, ist also die Beriicksichtigung ihrer sprachlichen Fahigkeiten,
ihrer Lesekompetenz oder auch ihrer Konzentrationsfihigkeit erforderlich. Unter
Beriicksichtigung dessen wurde in der Gedenkstitte Hadamar padagogisches Material in
einfacher Sprache entwickelt — hier insbesondere fiir Besucher_innen mit
Lernschwiche oder geistiger Behinderung (vgl. Gabriel im Interview: Anhang 1.2.1).
Auch  die  Gedenkstidtte =~ Buchenwald  versucht den  unterschiedlichen
Zugangsvoraussetzungen ihrer Adressat_innen entgegenzukommen und bietet fiir den
Gedenkstittenbesuch thematische Arbeitsblitter sowohl fiir Projektarbeit an Gymnasien
als auch sprachlich angepasste Handreichungen fiir Haupt- und Realschulen an. Durch
gezielte Problemorientierung, Partizipation und eine ausgewogene Methodenvielfalt, so
ist der Informationsbroschiire zu entnehmen, sollen Jugendliche in ihrer Heterogenitiit
beriicksichtigt und ihnen damit unterschiedliche Zugédnge zur Ortsgeschichte aufgezeigt

werden (vgl. Stiftung Gedenkstédtten Buchenwald und Mittelbau-Dora 2008a: online)."

2.2.2.2 Teilnehmerorientierung

Teilnehmerorientierung als Prinzip menschenrechtlicher Erziehung konnte als eine
logische Konsequenz aus dem Gleichheitsgrundsatz und dem Diskriminierungsverbot
gezogen werden. Denn Anti-Diskriminierung realisiert sich in der Beriicksichtigung von
Heterogenitdt und der Hinwendung zur Adressaten_in. Wiirde Teilnehmerorientierung
in der Bildung ernst genommen, hitte das eine inhaltliche Ausrichtung zu Themen mit
Alltagsrelevanz zur Folge, so Schiele:

,.ie [die Schiiler_innen] miissen merken, dass es um ihre ureigenste Sache geht. Wenn es nicht gelingt,

diese Beziehung herzustellen, ist der Unterricht umsonst. Es wiirde sich lohnen, auf diesem Hintergrund

einmal Lehrpldne, Lehrbiicher und konkreten Unterricht zu analysieren. Man wiirde sicherlich dabei

% Beim Bundesgedenkstittenseminar 2005 griindeten Pia Frohwein und Leonie Wagner zur
Auseinandersetzung mit der Problematik der Geschlechterspezifik in der Gedenkstittenpadagogik einen
Arbeitskreis, der bis zum heutigen Tag besteht.

'* Gedenkstitte Buchenwald (2008): Arbeitsmaterialien fiir Haupt- und Realschiiler. Die Vorschlige
wurden vordergriindig mit Blick auf Haupt- und Realschiiler_innen formuliert, konnten jedoch fiir den
generellen Umgang mit Unterschiedlichkeit geltend gemacht werden. So kdnnen Zugangsschwierigkeiten
nicht allein an der Schulform festgemacht werden.
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feststellen, dass zuweilen Themen vorgegeben und behandelt werden, die nicht im Blickfeld der jungen
Generation liegen und bei der diese auch ihre spezifischen Interessen nicht zu entdecken vermag.
(Schiele 1996: 6).

Teilnehmerorientierung zdhlt seit den 1970er Jahren zu den Standards und
Qualitétskriterien in der Politischen Bildung (vgl. Nittel 2003: 231).
Teilnehmerorientierte Bildung gilt hier als effektiv: Denn, so Schelle (2005: 86), ein
fremdbestimmter Unterricht fithre zwangsldufig zu massiven Abwehrhaltungen und
Unlust, da ,die primdre Motivation zum Lernen verschiittet bleibt.
Teilnehmerorientierte Bildung hingegen reaktiviert das Bediirfnis nach Selbsterkenntnis
und hat dementsprechend Neugierde und Wissensdurst zur Folge. Teilnehmerorientierte
Lernansitze kniipfen an konkrete Lebenssituationen und Erfahrungen der Schiiler_innen
an und initiieren einen personlich bedeutsamen Lernprozess, der den Lerngegenstand
als ,,brauchbar* erkennen ldsst (vgl. Schiele 1996: 6): ,,Diesem Lernziel, kommentiert
Schiele (ebd.), ,kommt hier besondere Bedeutung zu, weil der Subjekt- und

Adressatenbezug besonders stark entfaltet wird.*

Auch in der Gedenkstittenpddagogik ist die Teilnehmerorientierung ldngst etabliert —
zumindest in der Theorie. Teilnehmerorientierung nimmt hier sowohl auf die gewéhlten

Inhalte als auch auf die Methoden der Gedenkstéttenpadagogik Einfluss:

(1) Methodische Uberlegungen werden insbesondere durch die Einbindung des
forschenden und entdeckenden Lernens umgesetzt. Die Lernenden konnen dabei
selbststindig und ohne duBleren Druck eigenen Interessen und Fragen nachgehen.
Ausgehend von selbstgewdhlten  Fragestellungen werden Sachverhalte in ihrer
Komplexitdt und Fremdheit erkannt, existente Geschichtsbilder infrage gestellt und
neue Fragen entwickelt. Der dadurch angeregte Prozess des Suchens ldsst Geschichte
ritselhaft erscheinen (vgl. Filser 1980: 58). Neu aufgeworfene Fragen dringen
daraufthin nach Auflosung und veranlassen den Lernenden zu einer intensiven

Auseinandersetzung.

(2) Teilnehmerorientierung kann sich auch inhaltlich widerspiegeln. In diesem
Zusammenhang sind die von der Gedenk- und Bildungsstitte Haus der Wannsee-
Konferenz in den 1990er Jahren initiierten Projekte interessant.”” Denn hinsichtlich

einer (impliziten) Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten erscheinen einige von

!> Unter dem Titel ,,Gestaltpidagogische Arbeit im Haus der Wannseekonferenz* publizierten Angelika

Plett und Michael Spitzer 1995 im Sammelband ,Praxis der Gedenkstittenpadagogik® einen
Praxisbericht.
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der GHWK angebotenen Studientage mit der inhaltlichen Ausrichtung auf Vorurteile,
Rechtsextremismus und Rassismus vielversprechend. Die Schwerpunktsetzung
begriindeten die Initiator_innen mit einer intendierten Teilnehmerorientierung:
Ausgehend von konzeptionellen Uberlegungen aus der sogenannten Gestaltpidagogik'®
wird das Ziel verfolgt, ,,Grunderfahrungen zu ermoglichen, die immer wieder mit
historischen Themen verkniipft werden.* (Plett und Spitzer 1995: 163). Denn, so Plett
und Spitzer (ebd.): ,,Neue Erfahrungen mit uns selbst konnen auch einen Blick auf
Verhaltensweisen von Menschen und der Vergangenheit erméglichen, der weder von
Selbstgerechtigkeit noch von Gleichgiiltigkeit verstellt ist.” Zwar bietet die Gedenk-
und Bildungsstidtte Haus der Wannsee-Konferenz die Studientage mittlerweile nicht
mehr an, doch werde an einigen Grundsitzen der Gestaltpddagogik festgehalten, so
Kaiser (Anhang 1.2.3). In der Gestaltpidagogik steht der Lernende im Zentrum des
Bildungsprozesses. Ziel ist es, die Beziehungsebene zwischen Individuum und
Lerngegenstand bewusst einzubeziehen und somit einen identititsbezogenen
Lernprozess zu initiieren. Dabei sind insbesondere drei Aspekte relevant: (1) Ganzheit
von Rationalitit und Emotion, (2) Bezogenheit von Ich und Umwelt und (3)
Geschichtlichkeit auf den Ebenen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (vgl. Muth
2002: 62). Burow begriindet die Notwendigkeit, im pidagogischen Prozess stets auf das
Verhiltnis zwischen Individuum und Lerngegenstand zuriickzukommen, mit dem
sogenannten Kontaktmodell:

,Das Kontaktmodell kann dabei sowohl zur Analyse als auch zur Strukturierung von Lernprozessen
genutzt werden [...]. Bei der Suche nach einer Antwort ist die Beriicksichtigung der personlichen
Bedeutsamkeit des Themas ein Kennzeichen gestaltpiddagogischen Vorgehens. Lehrer und Schiiler
untersuchen also die Frage, was sie bereits an Kenntnissen, Interessen, Beziigen u. a. zum Thema haben,
um einen personlichen Bezug herzustellen. Dieser personliche Bezug ist nach Auffassung der
Gestaltpadagogik notwendig, um bedeutungsvolles Lernen zu initiieren.* (Burow 1988: 79 f.)

Wie also konnte eine am Lernenden orientierte Gedenkstéttenpddagogik ausgestaltet
sein? Als Beispiel konnte in diesem Zusammenhang die Arbeit und Praxisforschung
von Elke Gryglewski angefiihrt werden (vgl. Kaiser im Interview: Anhang 1.2.3; Lutz
im Interview: Anhang 1.2.6). Gryglewski, padagogische Mitarbeiterin in der Gedenk-

und Bildungsstitte Haus der Wannsee-Konferenz, forscht zur pidagogischen Arbeit mit

'® Die sogenannte Gestaltpidagogik entwickelte sich seit den 1970er Jahren aus der Gestalttherapie.
Charakteristisch fiir das pddagogische Grundverstindnis der Gestaltpadagogik ist es, Lernprozesse zu
initileren, die an der Gestalt, der Bezogenheit des Einzelnen orientiert sind. So lehrt uns die
Gestaltpddagogik, Methoden und Inhalte padagogischer Angebote unter Beriicksichtigung des sozialen
Umfelds und der Erfahrungen Lernender zu planen. In der Praxis spiegelt sich dieses Verstdndnis
beispielsweise in der Einbindung dialogischer und dsthetischer Lernformen wider (vgl. Muth 2002: 62).
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Jugendlichen mit Migrationshintergrund — hier insbesondere arabischer, tiirkischer oder
muslimischer Herkunft. Ausgangspunkt ihres Forschungsinteresses sind dabei
Behauptungen, dass speziell diese Jugendlichen durch Desinteresse oder antisemitische
Provokationen auffallen wiirden. Gryglewski erprobt neue piddagogische Zuginge, die
Jugendlichen arabischer, tiirkischer und muslimischer Herkunft Moglichkeiten eines
identitdtsnahen Lernens iiber NS-Geschichte erdffnen. So wird einerseits an ihre
Familiengeschichte (Geschichte von Migration) beziehungsweise Geschichte der
Paléstinenser allgemein angesetzt und andererseits parallel dazu die Geschichte des
Nationalsozialismus, die Verfolgung der europdischen Juden und der Umgang mit NS-
Geschichte nach 1945 vermittelt. Gryglewskis Erfahrungen zeigen, dass durch
entgegengebrachte Anerkennung und personliche Wertschitzung der piddagogische
Prozess durchaus positiv beeinflusst wird:

,,Wir machten die Erfahrung, dass Jugendliche tiirkischer und arabischer Herkunft oder mit muslimischen
Hintergrund sich weder antisemitisch duBlern noch andere problematische Verhaltensweisen bei der
Bearbeitung der Geschichte des Nationalsozialismus an den Tag legen, wenn bestimmte piadagogische
Gesichtspunkte beachtet werden.* (Gryglewski 2009: 240).

Gryglewski (ebd.: 247) fordert dazu auf, in der Bildung iiber NS-Geschichte stets zu
beriicksichtigen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund zum einen andere
Perspektiven auf NS-Geschichte einnehmen und sich zum anderen in der deutschen
Mehrheitsgesellschaft oft als Angehorige einer Minderheit wahrndhmen. Die damit
verbundene Nichtakzeptanz, Geringschidtzung und Ausgrenzung ihrer biografischen
Wurzeln zeigt sich in der historisch-politischen Bildung im Ignorieren kultureller

Unterschiede oder auch der sprachlichen Gestaltung pddagogischer Angebote.

Dass Teilnehmerorientierung Praxis menschenrechtlicher Erziehung ist und damit eine
Schnittmenge von Menschenrechts- und Gedenkstittenpadagogik bildet, wird in den
Gedenkstitten nur selten bewusst wahrgenommen. Lediglich Gaede (Anhang 1.2.2)
beriicksichtigt Teilnehmerorientierung als Teil der Menschenrechtsbildung und verweist
nachdriicklich auf die Bedeutung individueller Beziige fiir den Lernprozess. Offen
spricht er zudem dabei die Gefahr stereotypen Denkens, die damit verbundene mégliche
Ausgrenzung einzelner Besuchergruppen und die Notwendigkeit einer stetigen
Reflexion menschenrechtlicher Prinzipien an (ebd.). Neben Gaede stellt auch Ziesing
(Anhang 1.2.8) Teilnehmerorientierung in den Kontext der Menschenrechtsbildung:
Auch er betont das fiir das Geschichtslernen notwendige Herleiten personlicher Beziige.

Teilnehmer_innenorientierte  Uberlegung, so Ziesing (Anhang 1.2.8), wiire
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Grundgedanke fiir die konzeptionelle Planung des Projektes ,Entrechtung als
Lebenserfahrung® gewesen. So sei es ein zentrales Anliegen des padagogischen
Konzeptes, Themen und Methoden zu finden, mit denen Jugendliche erreicht werden
konnten — hier insbesondere Jugendliche mit geringerer formaler Bildung und
Lernschwierigkeiten, um sie stiarker in die historisch-politische Bildungsarbeit

einzubinden (vgl. Anhang 1.2.8).

2.2.2.3 Ergebnisoffenheit

Die Ergebnisoffenheit historisch-politischer Lernprozesse ergibt sich aus den im
Beutelsbacher Konsens festgehaltenen Grundsétzen. Sie resultieren aus dem Anliegen
einer freien, auf Miindigkeit zielenden Bildung und liegen damit als ethische Prinzipien
einer menschenrechtlichen Erziehung zugrunde. Das Verhiltnis zwischen Adressat_in
und Lehrenden im Focus zielt auch die Ergebnisoffenheit auf die Erhaltung der
Menschenwiirde ab (vgl. Schiele 1996: 2 f.).Denn Bildung soll nicht zur Beugung oder
unkritischen Ubernahme von Urteilen fiihren, sondern die eigenstindige Urteilsbildung
fordern. Im Sinne emanzipatorischer Bildung ist der Lernprozess folglich offen und
kontrovers anzulegen und soll so zu Schlussfolgerungen fithren, die auf einer
umfassenden Aufkldrung und selbststdndiger Positionierung beruhen (vgl. Scherb 1996:
170 ff.). Entsprechend gelten fiir die historisch-politische Bildung (1) ein

Uberwiltigungsverbot und (2) ein Kontroversititsgebot.

(1) Das Uberwiltigungsverbot gilt als das ,,A und O der politischen Bildung, vielleicht
auch jeglicher Bildungsarbeit“ (Schiele 1996: 2), denn die Uberwiltigung Lernender ist
mit Bezug auf Artikel 1 des Grundgesetzes ,,Die Wiirde des Menschen ist unantastbar*
inakzeptabel. Schiele (ebd.: 3) warnt davor, das Uberwiltigungsverbot als
,Binsenweisheit* abzutun — so geschieht Uberwiltigung unbewusst und nicht selten mit
gutem Ziel vor Augen. Ein Fallbeispiel aus der historisch-politischen Bildung: In
Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen kénnen Emotionen, wie Schamgefiihl oder
auch Mitgefiihl, hervortreten. Wiirden diese Emotionen gezielt genutzt, um
beispielsweise Verantwortungsgefiihl fiir gegenwértiges Unrecht zu entwickeln, wére
die Gefahr einer emotionalen Uberwiltigung durchaus gegeben. Ahnlich konnte auch
von Uberwiltigung gesprochen werden, wenn eine Pidagog_in sich ihre leitende
Position zunutze macht, um das inhaltliche Urteil der Lernenden so zu lenken, dass es

mit ihrer Haltung iibereinstimmt.
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(2) Aus dem Uberwiltigungsverbot kann ein weiterer Grundsatz der politischen Bildung
abgeleitet werden: der Grundsatz der kontroversen Darstellung von Sachverhalten, auch
als Kontroversititsprinzip bezeichnet. Schiele (1996: 3) beschreibt Kontroversitét als
ein Uberwiltigung vermeidendes Prinzip. Als grundlegend gilt dabei: Was in Politik
und Wissenschaft unterschiedlich interpretiert wird, muss auch im Unterricht kontrovers
dargelegt werden. Anderenfalls, wenn nur einseitige Standpunkte und Argumente
dargelegt werden, ginge Bildung mit Indoktrination einher (vgl. Grammes 2005: 128).
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstittensollte also unbedingt vermeiden,

Pidagogik nach dem Muster einer ,,Indoktrination fiir den Frieden“!’

zu praktizieren.
Bedeutet die Beriicksichtigung von Kontroversitit jedoch gleichzeitig, auch
menschenverachtende  Positionen oder unangemessene, die NS-Verbrechen
verharmlosende Vergleiche im Kontext von Meinungspluralismus tolerieren zu
miissen? Tilman Grammes (2005:129) mahnt dazu, das Kontroversitidtsgebot nicht mit
Werterelativismus gleichzusetzen. Sehr wohl miisse ein Minimalkonsens iiber die Werte

der freiheitlich-demokratischen Grundordnung gelten:

,.Das Kontroversitiitsprinzip verlangt einen Minimalkonsens, eine Ubereinstimmung der Verschiedenen
darin, dass sie gleich sind, gerade in ihrer Nicht-Ubereinstimmung (,.agreeing to disagree*). Es ist also
nicht wertneutral im Sinne eines beliebigen Relativismus. Dieser prozedurale Wertkonsens (value
consensus) spiegelt sich in den Merkmalen der freiheitlichen Grundordnung (Grundgesetz und
Verfassungsrechtssprechung) wider, die zu den nicht-kontroversen Rahmenbedingungen fiir die

demokratische Gesellschaft zdhlen.” (ebd.).

Ergebnisoffenheit spiegelt sich nicht nur in den zu vermittelnden Inhalten, sondern auch
in der Methode wider. Zur Gestaltung offener, kontroverser und selbstbestimmter
Lernprozesse eignet sich die Einbindung dialogischer Methoden: ,,JJe mehr Gesprich,
desto mehr Demokratie* (Beck 1994: 7; vgl. auch Massing 2005: 501). Nach Peter
Henkenborg (2005: 271) lernen Jugendliche erst im dialogischen und demokratischen
Miteinander, ,,sich aus der Perspektive ihrer Interaktionspartner als gleichberechtigte
Triger von Rechten zu begreifen. Im Sinne einer Pidagogik der Anerkennung sind
Vorwissen, Deutungsgewohnheiten und Meinungen von Schiiler_innen in den
Lernprozess einzubinden — das heift das Verhdltnis vom Adressaten zum

Lerngegenstand steht im Fokus der Auseinandersetzung (ebd.).Dahingehend verweist

" In Anlehnung an die kritischen Ausfithrungen Meseths (2001: 25) iiber einen Vortrag Giinther
Schreiers mit dem Titel ,,Indoktrination fiir Frieden und Abriistung® anldsslich des bildungspolitischen
Kongresses der GEW.
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Henkenborg auf einen moglichen Zusammenhang zwischen Konstruktivismus und

Deutungslernen:

,.Deutungslernen riickt die Auseinandersetzung mit den Deutungsmustern von Schiilerinnen und Schiilern
in den Mittelpunkt des Unterrichts. Konzepte des Deutungslernens teilen die Annahme, dass Lernen und
Lehren konstruktive Aktivitdten sind und dass Wissens- und Handlungskompetenz erst dann entsteht,
wenn Lernende ihr bereits vorhandenes personliches Wissen mit dem wissenschaftlichen Wissen
verbinden konnen, so dass sie fihig sind, in individuellen und sozialen Situationen adédquat zu handeln.*

(Henkenborg 2005: 271).

Den Gedanken von Kontroversitit aufnehmend, stellen sich schwierige Fragen an die
inhaltliche Ausrichtung von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten. Wie bereits
angedeutet wurde: Ein Kritikpunkt an menschenrechtsorientierter Pddagogik in NS-
Gedenkstitten ist es, dass mit der thematischen Einbindung von Menschenrechten die
Gefahr der Werteindoktrination gegeben ist. So weist Meseth kritisch darauf hin, dass
eine ergebnisoffene Bildung darauf zielen miisse, den Lernenden zu befdhigen, vollig

frei auf handlungsleitende Schlussfolgerungen aus Geschichte zu kommen:

~Zwar ist es die Aufgabe der idlteren Generation, die Formen der Tradierung von Auschwitz als einen
Bildungsinhalt der Gegenwart zu gestalten. Wie sich die jiingere Generation das Thema jedoch aneignet,
was und ob sie daraus lernt und welche Konsequenzen sie zieht, steht nicht in der Macht der Alteren.
Erziehung bleibt zwar im Bereich der Verantwortlichkeit fiir das, was kommt, ohne dabei aber bestimmen
zu konnen, was kommen wird oder gar kommen soll. Diese Spannung markiert die Aporie und den
Machtverlust der Padagogik. Sie kann in die Welt eingreifen, nicht jedoch die Resultate des Handelns
bestimmen.“ (Meseth 2001: 29).

Auch Thomas Lutz (Anhang 1.2.6) mahnt, bezugnehmend auf seine Erfahrungen mit
der Erinnerungspraxis in den nationalen Mahn- und Gedenkstitten der ehemaligen
DDR, historische Lernprozesse ergebnisoffen zu halten. Schon einmal in der Geschichte
hatte Gedenkstittenpddagogik ein klar vorgegebenes politisches Ziel, namlich die
»allseitig gebildete sozialistische Personlichkeit (Ehmann und Rathenow 2000: 15).
Begriindet also galt es nach der politischen Wende 1989 von einer solchen, auf
Indoktrination beruhenden Piddagogik Abstand zu nehmen. Fortan sollte es nicht mehr
darum gehen, eine starre Identitdt zu vermitteln, sondern in Rahmen eines umfassenden,
selbststindigen Lernprozesses ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu fordern. So
beschreibt Knigge (2005a: 12) die Notwendigkeit umfassender, multiperspektivischer
Vergangenheitsforschung als wichtige Basis der 1995 in Buchenwald neu erdffneten

Dauerausstellung. MafBgeblich fiir die Neukonzeption sei gewesen, die Geschichte des
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Lagers von Grund auf zu erforschen und Geschichtslernen auf der Basis neu
gewonnener Erkenntnisse zu gestalten (vgl. Knigge 2005a: 12). Knigge verdeutlicht den
hohen wissenschaftlichen Anspruch an historische Forschung und warnt nachdriicklich
vor politisch vorformulierten Geschichtsbildern:

~Auch wenn es sich von selbst verstehen sollte, dass historische Aussagen sich ohne Sachforschung mit
legitimem Anspruch auf Geltung nicht treffen lassen, bedeutet die Tatsache, dass Forschung das Mittel
der Neukonzeption sein sollte, zugleich eine deutliche Absage an politisch vorformierte oder anderweitig
an Gruppeninteressen orientierten ‘Erkenntnissen”.* (ebd.).

Zur Frage, ob Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstidtten mit der Gefahr der
Indoktrination einhergeht, gibt es jedoch durchaus kontrire Auffassungen. Gaede
(Anhang 1.2.2) hélt diesen Einwand gegen Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten fiir falsch. Er verweist darauf, dass durch Beriicksichtigung
menschenrechtlicher Werte Vielfalt und Multiperspektivitit freigesetzt werden. So
wiirde keinesfalls eine bestimmte Perspektive oder gar politische Haltung vorgegeben,
sondern eine Wertebasis im Sinne eines Grundkonsenses angeboten, die in
pluralistischen  Gesellschaften fiir den gleichberechtigten Meinungsaustausch
erforderlich ist:

,Das heiit der Bezug auf die Menschenrechte erlaubt es Antifaschisten, Buddhisten, Atheisten und
anderen hier auf dieser Basis mit Respekt sich wechselseitig erst mal zuzuhoren und dann auch
moglicherweise zu kooperieren. Man muss nicht, man kann aber, weil von vornherein klar gesetzt ist, es
geht nicht darum, eine bestimmte Linie durchzudriicken [...].“ (Gaede im Interview: Anhang 1.2.2).

Was Gaede hier beschreibt, ist vergleichbar mit dem an Menschenrechtsaktivist_innen
im internationalen Streit um universal giiltige Prinzipien gerichteten Vorwurf des
Kulturrelativismus. Matthias Koenig (2005: 133) nimmt diese Kritik auf und weist sie
mit dem Argument zuriick, dass Menschenrechte bedeutungsoffen und fiir
unterschiedliche Weltanschauungen und Religionen anschlussfihig sind: ,,Die
Bedeutungs- und Begriindungsoffenheit der Menschenrechte macht sie trotz ihrer
europdischen Herkunft zu einem Medium interkultureller Verstindigung, das auch die
Werte anderer Kulturen beriicksichtigt. Ahnlich spricht Michael Haspel iiber
Vereinbarkeit vielfiltiger Kulturen und einen moralischen Minimalkonsens, der erst
durch Rechtsgiiltigkeit zum konkreten Kriterium internationaler Politik wird:

,»Vielmehr liegt mit der International Bill of Human Rights und der Wiener Erkldrung ein normativer
Konsens im Bezugsrahmen der Weltgesellschaft vor, der an alle kulturellen, religiosen und

weltanschaulichen Traditionen prinzipiell anschlussfihig ist. Dazu triagt insbesondere bei, dass moralische

Prinzipien in Form des Rechts kodifiziert wurden, ihre jeweiligen (moralischen) Begriindungen allerdings
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offen bleiben [...]. Sie sind Ausdruck eines minimalen geteilten Ethos in der Globalisierung und der
normative Kern einer sich entwickelnden Rechtsordnung der Weltgesellschaft, die eine umfassende

Gerechtigkeitskonzeption in die harte Miinze des Rechts prigt.” (Haspel 2010: 28).

2.2.3 Berufsbild Gedenkstattenpadagog_in

Das Anliegen einer menschenrechtlichen Erziehung in NS-Gedenkstétten lésst
vermuten, welchen komplexen Anspriichen eine Gedenkstittenpddagog in téglich
geniigen muss. Aus Diskriminierungsverbot, Ergebnisoffenheit, Uberwiltigungsverbot
und Kontroversitdtsgebot ergibt sich ein weitreichendes Spektrum an Anforderungen.
Die Realisierung menschenrechtlicher Erziehung in NS-Gedenkstitten ist deshalb
notwendigerweise an eine strukturierte und fachkundig angeleitete Reflexion
padagogischer Arbeit gebunden (vgl. Kaiser im Interview: Anhang 1.2.3; Gaede im

Interview: Anhang 1.2.2; Lohrenscheit im Interview: Anhang 1.2.5).

Doch die Debatte um ethische Prinzipien in der Gedenkstdttenpddagogik ist nicht neu.
Eine &hnlichen Methodendiskussion, n@dmlich um Demokratieerzichung an NS-
Gedenkorten, brachte das Berufsbild ,,Gedenkstittenpddagoge/
Gedenkstittenpadagogin® (Thimm, KoBler, Ulrich 2010: 25 ff.) hervor. Zwar sind die
Diskussionen nicht identisch, doch lassen sich Aspekte aus dem Berufsbild auf
menschenrechtliche Erziehung in NS-Gedenkstitten iibertragen. Bezogen auf insgesamt
fiinf unterschiedliche Bereiche werden Fihigkeiten beschrieben, die Mitarbeiter_innen
der Gedenkstittenpiddagogik entwickeln sollten: die Ebenen der ethischen, der themen-
und ortsspezifischen, der politischen und der selbstreflexiven Dimension. Insbesondere
Aspekte der beschriebenen ethischen, methodischen und selbstreflexiven Dimension
sollten auch im Kontext einer menschenrechtlichen Erziehung in NS-Gedenkstitten

reflektiert werden.
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Ethische Dimension

Methodische Dimension -
Vermittlung und Haltung

Selbstreflexive
Dimension

"MpA [Mitarbeiter_in mit
padagogischen Auftrag, Anm.
K.G.] orientieren ihr
padagogisches Handeln an
den Werten des
demokratischen Umgangs
und der Achtung der
Menschenrechte. lhre
Grundhaltung Besucherinnen
und Besuchern gegeniiber ist
respektvoll und
wertschatzend."

"MpA reflektieren Vielfalt und
Unterschiedlichkeit als
Querschnittsthematik ihrer
Arbeit: bezogen auf sich
selbst, die Teilnehmenden,
den Vermittlungsort, die
Vermittlungsinhalte sowie die
Vermittlungsmedien."

"MpA sind sich der Ziele ihrer
Arbeit bewusst und
reflektieren deren Chancen
und Grenzen.
Unangemessene Formen der
Instrumentalisierung ihrer
Tatigkeit sprechen sie als
Problem an."

(Thimm, KoRBler, Ulrich 2010:
26)

"MpA verfligen Gber
Grundkenntnisse im Bereich
‘Demokratielernen’, das ein
Lernen Uber und fir
Demokratie sowie Lernen
durch demokratische
Verfahren ist."

"MpA achten das
Uberwitigungsverbot. Sie
vermeiden - soweit dies
moglich ist - Situationen, die
als Uberwaltigend erlebt
werden konnen. Sie
versuchen, Gefiihle nichtzu
manipulieren, sondern
kultivieren einen sensiblen
und bewussten Umgang mit
Empfindungen, die der Ort
bzw. die Erzahlungen lber ihn
auslésen kann."

"MpA kennen das
Uberwiltigungs- und
Manipulationspotenzial von
Sprache und gehen daher
bewusst und sensibel mit
Sprache um. Sie orientieren
ihr Sprachniveau an den
Teilnehmern."

"MpA reflektieren die
Tatsache, dass der Besuch
2.B. einer Terror- und
Mordstatte in der das
Betrachten von Bildern, die
Gewalt und Totungen
dokumentieren, existenziell
verunsichernd und emotional
verstorend wirken kann."

(ebd.: 29)

"MpA reflektieren ihre
Motivation, ihre Ziele, ihre
Methoden und die Wirkung
ihrer Arbeit und hinterfragen
ihr padagogisches Handeln
moglichst auch im Austausch
mit Kolleg(inn)en und
Fachkraften.

"MPpA reflektieren ihre
eigenen Geschichtsbeziige
und Vorstellungen sowie
deren Herkunft."

"MpA Ulberprifen ihre
stillschweigenden Annahmen
und reflektieren ihre eigenen
Vorurteile und Stereotypen
gegenliber Besucherinnen
und Besuchern und deren
Wertesysteme."

(ebd.: 30)

Um den komplexen Anforderungen gerecht zu werden, fordern die Leiter_innen des

Bundesmodellprojektes

Thimm, Susanne Ulrich und Gottfried KoBler (2010) in

,,Verunsichernde Orte*
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Mitarbeiter_innen an NS-Gedenkstitten mit Fortbildung und Beratung zu unterstiitzen.
Sie weisen darauf hin, dass Gedenkstitten keine beliebigen Arbeitsorte seien (vgl.
Thimm und Wetzel 2010: 182 f.): Die thematische Ausrichtung der padagogischen
Arbeit, die Bedeutung des Themas in Politik und Offentlichkeit und die Individualitit
der Besucher_innen stellen die pddagogischen Mitarbeiter_innen vor tédglich neue
Herausforderungen. Aufgrund der ohnehin hohen Anforderungen, mit denen
Gedenkstittenpddagog_innen konfrontiert sind, fordern Barbara Thimm und Helmut

Wetzel die Institutionalisierung von Supervision:

,Der Spagat zwischen der fast tiglichen Konfrontation mit einem ehemaligen Verbrechensort und den
Anforderungen an professionelle Distanz sowie dem hdufigen hohen Auflen- und Eigenanspruch und der

begrenzten Wirkung von Bildungsangeboten sei eigentlich nicht zu leisten.* (ebd.: 182).

In vielen Bereichen der Padagogik zihlt eine solche fachliche Begleitung bereits zu den
Qualitédtsstandards, in den Gedenkstitten wird sie jedoch weiterhin als fremdartig

wahrgenommen.

Neben Supervision wird auf eine spezielle Form der Teamberatung, die kollegiale
Beratung, hinwiesen. Die kollegiale Beratung ist darauf ausgerichtet, in einem Team
vorhandene Kompetenz zu nutzen, um sich gegenseitig zu unterstiitzen und gemeinsam
Handlungsstrategien zu erarbeiten. Durch kollegiale Beratung konnen Potenziale besser
genutzt und somit das Gesamtergebnis weiterentwickelt werden, so Johannes Herwig-

Lempp:

,Mit kollegialer Beratung ist eine wechselseitige Reflexion unter Kolleginnen und Kollegen gemeint, mit
dem Ziel, Anregungen fiir die berufliche Praxis zu erhalten. Kollegiale Beratung[Hervorhebungen im
Original]ist in der Regel freiwillig und findet auf gleichberechtigter Ebene statt.* (Herwig-Lempp 2004:
8).

Ein Team ist eine wesentliche Ressource fiir eine Institution, denn eine Gruppe leistet
verstindlicherweise mehr als eine einzelne Person. Der Einzelne bringt individuelle
Potenziale in die Gruppenleistung ein und trigt dadurch zum Erfolg bei. Ressourcen
Einzelner kommen umso mehr zur Geltung, je unterstiitzender das Team ist: ,,Ein Team
ist so stark wie seine Mitglieder — und je besser ein Team seine Mitglieder stirken kann,
umso besser werden deren Beitrige zur Gesamtgestaltung des Teams sein.* (ebd.: 11).
Durch kollegiale Beratung wird eine Dynamik von Fortentwicklung, Ideenfindung und
nicht zuletzt gegenseitiger Unterstiitzung freigesetzt. Insbesondere neuere piddagogische

Uberlegungen konnen im Kreis interessierter Kolleg_innen besprochen werden; durch
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das gemeinsame Weiterentwickeln von Ideen, Erproben von Methoden und gegenseitige
Feedback (beispielsweise als sogenannter ,kritischer Freund*) konnten die Potenziale

eines Teams noch stirker genutzt werden.
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,Das meiste Unrecht beginnt im Kleinen — und da ldsst es
sich mit Mut und Zivilcourage noch bekdmpfen.*
(Roman Herzog)

2.3 Inhaltlich-didaktische Ausrichtung einer Menschenrechtsbildung
in NS-Gedenkstitten

Es bedarf keiner besonderen Hervorhebung: Eine alleinige Beriicksichtigung der
Prinzipien menschenrechtlicher Erziehung in der Bildung macht noch keine
Menschenrechtsbildung  als  eigenstindigen  Bereich  aus.  Entscheidendes
Charakteristikum bilden dabei eher inhaltliche Schwerpunkte. Und auch hinsichtlich der
inhaltlichen Ausrichtung werden in der Menschenrechtsbildung mehrere Bereiche
definiert: Neben menschenrechtlicher Erziehung werden noch zwei weitere Formen
unterschieden, ndmlich implizite und explizite Menschenrechtsbildung. Wie lassen sich

diese Bereiche voneinander abgrenzen?

2.3.1 Explizite Menschenrechtsbildung

Menschenrechte sind mehr als nur ein informelles Ubereinkommen iiber gemeinsame
Werte — sie sind rechtlich institutionalisiert und einklagbar. Der Begriff Menschenrechte
hat eine relationale Bedeutung und umschreibt das Verhiltnis zwischen Rechtstriger_in

und Rechtsadressat_in, wie Koenig darlegt:

,Menschenrechte bezeichnen Freiheits- und Autonomieanspriiche (Rechtsinhalt), welche Menschen
(Rechtstriager) allein kraft ihres Menschseins gegeniiber Herrschaftsinstanzen (Rechtadressaten) mit
Rekurs auf sanktionierende legale oder moralische Autorititen erheben und durchsetzen konnen.*

(Koenig 2005: 12).

Aus diesem rechtlichen Verstindnis werden die Ziele der expliziten
Menschenrechtsbildung abgeleitet. Lothar Miiller (2002: 7) beschreibt explizite
Menschenrechtsbildung als ,,die pddagogische Behandlung der Menschenrechte unter
explizitem Einbezug der von den Vereinten Nationen verabschiedeten Allgemeinen
Erkldarung der Menschenrechte von 1948, ihren geschichtlichen Wurzeln sowie den in
der Folgezeit daraus erwachsenen Konventionen, Pakten, Resolutionen und
Empfehlungen.* Die Forderung zur Aufklirung iiber explizite Menschenrechte ist in der
Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte selbst verankert. In der Priambel heift es,
dass ,,durch Unterricht und Erziehung die Achtung dieser Rechte und Freiheiten zu

fordern* sei.
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Padagogischen Erfolg von Menschenrechtsbildung macht Anja Mihr (2008: 33) an
Menschenrechtsbewusstsein fest, das sich in konkretem Wissen iiber Menschenrechte
und ihren internationalen Schutz widerspiegelt (vgl. Mihr 2008; Lenhart 2004;
Lohrenscheit und Rosemann 2003). Dahingehend sieht Lenhart (2004: 9) die
pidagogischen Ziele darin, ,,Menschen iiber ihre Rechte aufzukldren und dazu zu
befdhigen, diese einzufordern und Moglichkeiten ihrer Anwendung zu nutzen — fiir sich
selbst und fiir andere.“ Ein idhnliches Verstindnis iiber Ziele von
Menschenrechtsbildung haben Claudia Lohrenscheit und Nils Rosemann (2003: 5).
Ihrer Meinung nach zielt die Auseinandersetzung darauf ab, ,handlungsorientierte
Kenntnisse und das Verstindnis iiber die in der Allgemeinen Erkldrung der

Menschenrechte angelegten Menschenrechte und deren Schutzsystem zu vermitteln.*

Explizite Menschenrechtsbildung gilt als ein eigenstindiges Wirkungs- und
Aufgabenfeld. Mit der von der UNO initiierten Dekade der Menschenrechtsbildung von
1995 bis 2004 wurde beabsichtigt, dass ,,jede Frau, jeder Mann und jedes Kind* iiber
Menschenrechte aufgeklart und damit befidhigt wird, sie fiir sich in Anspruch zu nehmen
(vgl. Sommer et al. 2005). Im Jahr 2005 stellten Sommer et al. (2005) Ergebnisse einer
Studie vor, die belegen, dass dieses hohe Ziel nicht erreicht wurde. Nach wie vor
verfiige die deutsche Bevolkerung iiber wenig Wissen iiber Menschenrechte und ihren
internationalen Schutz.'® Fiir die gravierenden Wissensdefizite macht Mihr (2008: 35)
die falsche Interpretation von Menschenrechtspddagogik im deutschen Schul- und
Bildungssystem verantwortlich. Mihr (ebd.) kritisiert, dass Menschenrechtsbildung hier
eben nicht explizit, sondern allumfassend definiert wiirde — so verwendete man den
Begriff  ,,Menschenrechtsbildung®  synonym  fiir  sogenannte  Biirgerliche
Demokratieerziehung: ,,[D]ie Umsetzung des Weltprogrammes Menschenrechtsbildung
scheitert in vielen Fillen weniger am politischen Willen oder an mangelnden
Ressourcen als vielmehr daran, dass viele Staaten Menschenrechtsbildung mit
politischer Bildung gleichsetzen.” (ebd.). Mihr (ebd.) bezeichnet Demokratie- und
Friedenserziehung als ,-ausschlieBliche* Menschenrechtsprogramme, die
Menschenrechte nicht in ihrer Unteilbarkeit, sondern allenfalls in Bezug auf einzelne
Artikel erfassen. Ebenso bemingelt sie an Programmen der Demokratie- und
Biirgerrechtserziehung, dass sie wichtige, Menschenrechte charakterisierende Aspekte

unterschlagen:

8 Die Ergebnisse der Studie werde ich in Abschnitt in Kapitel IIT Abschnitt 2.4.1 ,Menschenrechte und
Identitdtsbezug* ausfiihrlicher darstellen.
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Staatsbiirgerkunde (citizenship education) oder Demokratieerziehung — alle diese Fdcher haben den
Beigeschmack von Bildungsprogrammen, die in einer bestimmten staatskonformen Weise erziehen
wollen und es dabei unterlassen, die Menschenrechte als das zu behandeln, was sie sind: ndmlich
vorstaatlich und unabhiingig von jeder Staatsbiirgerschaft, dem Geschlecht, der Herkunft, der Ethnie oder

politischen Ordnung.* (Mihr 2008: 36).

Ausgehend von mangelndem Menschenrechtsbewusstsein in der Bevolkerung gibt Mihr
(ebd.) zu bedenken, dass Menschenrechtsbildung das einzige und wichtigste Instrument
sei, die Idee der Menschenrechte, der Allgemeinen Erkldrung sowie internationale
Menschenrechtsnormen und Standards zu verbreiten — dementsprechend sei die
Menschenrechtsbildung explizit auszurichten und miisse sich ihr
Alleinstellungsmerkmal erhalten. Mit dieser Position ist Mihr nicht allein: Auch
Fritzsche warnt vor der ,,Blaudugigkeit*, Menschenrechte auf moralische Prinzipien zu
reduzieren. Er begriindet seine Haltung mit der historischen Entwicklung des
Menschenrechtsschutzes, der letztlich eine Konsequenz aus Gewalt und Verbrechen ist:

,.Menschenrechte sind notwendig und haben sich entwickelt, weil Menschen andere Menschen immer
wieder und systematisch entwiirdigen, entrechten, entmenschen, beschidigen und sind eine aufgeklirte
Reaktion auf die Schattenseiten unseres Menschseins und seiner gewalttitigen gesellschaftlichen
Erscheinungsform. Menschenrechte sind Schutzinstrumente, die Raume der Selbstbestimmung und der
Nicht-Diskriminierung ermoglichen sollen. Deshalb ist es fiir die Menschenrechtsbildung auch so
wichtig, nicht nur iiber die Ideale und den Werthintergrund der Menschenrechtsentwicklung zu berichten,

sondern auch iiber die real existierenden nationalen wie internationalen Schutzmechanismen, die

Menschenrechtsverletzungen zwar nicht iiberwinden, aber begrenzen konnen.* (Fritzsche 2005: 70).

2.3.2 Implizite Menschenrechtsbildung

Aus Artikel 26 der Allgemeinen Erkldarung der Menschenrechte zum Recht auf Bildung
lassen sich weitere Ziele ableiten, die fiir die Wahrung von Menschenrechten
erforderlich sind. Hier heilit es: ,,Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der
menschlichen Personlichkeit und die Stirkung der Achtung vor den Menschenrechten
und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muss zu Verstindnis, Toleranz und Freundschaft
zwischen allen Nationen und rassischen und religiosen Gruppen fiihren.*
Bezugnehmend auf Grundwerte, konnte hieraus eine umfassendere Definition impliziter
Menschenrechtsbildung mit dem Ziel einer menschenrechtlicher Kultur abgeleitet
werden. Was beinhaltet implizite Menschenrechtsbildung? Miiller (2002: 7 f.)
bezeichnet implizite Menschenrechtsbildung als das Lernen iiber Menschenwiirde und

den Umgang mit ihr im alltdglichen Miteinander. Implizite Menschenrechtsbildung
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verzichtet dabei auf die konkrete Thematisierung der Allgemeinen Erkldarung der

Menschenrechte oder andere Konventionen, Pakte und Resolutionen.

Inhalte impliziter und expliziter Menschenrechtsbildung konnen einander keinesfalls
ersetzen, sondern sollten einander vielmehr ergéinzen. Miiller ist der Auffassung, dass
explizite Menschenrechtsbildung allein keinesfalls ausreiche, um
Menschenrechtsverletzungen dauerhaft zu verhindern. Bezugnehmend auf die

historische Entwicklung der Institutionalisierung der Menschenrechte stellt er heraus:

,.Bs ist wohl auch eine Lehre der Geschichte, dass es neben politischen und rechtlichen Grundlagen einer
stabilen gesellschaftlichen Wertebasis bedarf, um die Umsetzung zu garantieren. [...] Ohne ein wirklich
stabiles Fundament gemeinsamer Werte in der Bevolkerung, ohne ein gesellschaftliches Bewusstsein
ihrer Wichtigkeit sowie ohne die Bereitschaft, im Fall ihrer Bedrohung Einsatz zu zeigen, wird jedes

kollektive Wertesystem frither oder spiter zerbrechen.* (Miiller 2002: 3).

Es gehe dabei um den ethischen Gehalt der Menschenrechte, so Miiller (ebd.), um ihre
Greif- und Spiirbarkeit auf intersubjektiver — mithin eben nicht nur normativ-rechtlicher
— Ebene. Menschenrechtskultur braucht menschenrechtlich denkende und handelnde
Menschen. Vermitteln sollte Menschenrechtsbildung deshalb die Bedeutung von
Menschenrechten fiir das tdgliche Miteinander, ihre Gefihrdung durch Ideologien der
Ungleichwertigkeit und auch Handlungsmoglichkeiten. Des Weiteren legt Miiller (ebd.:
4) nahe, gezielt menschenrechtliche Werte und gegenseitige Verantwortung im
Bewusstsein der Menschen zu verankern, denn menschenrechtliche Kultur basiert nicht
nur auf der Institutionalisierung von Rechten, sondern auch auf der aktiven Mitwirkung
ihrer Biirgerschaft (ebd.). Folglich sollte sich Menschenrechtsbildung nicht nur auf
normativ-rechtliche Inhalte beziehen, sondern im Sinne einer ,[Erziehung zur
Miindigkeit* die Entwicklung moralischer Kompetenzen wie Diskurs-, Konflikt- sowie
kritische Handlungs- und Urteilsfdhigkeit wie auch die Reflexion gesellschaftlicher

Prozesse auf intersubjektiver Ebene beriicksichtigen.

Vergleichbare Kritik am explizit normativ-rechtlichen Bezug von
Menschenrechtsbildung duBlert auch Albert Scherr. Er benennt verschiedene Griinde
dafiir, menschenrechtliches Lernen auch auf die Ebene alltdiglichen Handelns zu

beziehen:

,,Das Problem menschenrechtlicher Bildung besteht nicht allein darin, die Inhalte und die Bedeutung der
Menschenrechte verstindlich zu machen sowie einen Prozess in Gang zu setzen, der zu Anerkennung der

Menschenrechte als ethisch-moralische beziehungsweise rechtliche Grundlage fiihrt. Dariiber hinaus —
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und dies stellt eine eigenstindige Dimension dar — steht Menschenrechtsbildung vor der Aufgabe, sich
mit Praktiken, Ideologien und Vorurteilen auseinander zu setzen, die mit ausgrenzenden und

dehumanisierenden Gruppenkonstellationen einhergehen. (Scherr 2008: online).

Deshalb fordert Scherr eine lebensweltorientierte  Auseinandersetzung mit

menschenrechtlichen Problemen, die beim Individuum ansetzt. Er ist der Auffassung,

,.-dass Menschenrechtsbildung an ein moralisches Selbstverstindnis ihrer Adressaten ankniipfen und als
mieutische Pddagogik darauf ausgerichtet sein kann, dieses durch menschenrechtliches, politisches,
soziologisches und historisches Wissen von Urteils- und Kritikfdhigkeit zu qualifizieren.* (Scherr 2008:

online).

Auch Scherr (2005: 142) stellt die philosophische Grundlage von Menschenrechten —
die Menschenwiirde — fiir eine umfassende Menschenrechtsbildung als entscheidend
heraus. Dabei, so Scherr (ebd.), ,ist die Idee der Menschenwiirde an die Fihigkeit
autonomer Individuen zu verniinftiger Selbstbestimmung gebunden.* Menschenrechte
werden somit als Ausdruck einer universalen Moral verstanden, die sich in Situationen

des tiglichen Miteinanders widerspiegelt.

Inhalte impliziter Menschenrechtsbildung werden also durch die angrenzende
Werteerziehung globalen Lernens, interkultureller Bildung oder auch antirassistischer
Bildungsarbeit beeinflusst. Im , Kompass“, dem vom Deutschen Institut fiir
Menschenrechte herausgegebenen Handbuch fiir Menschenrechtsbildung, wird dieses

wechselseitige Verhiltnis mit der nachfolgenden Grafik visualisiert.
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Ouelle: Institut fiir Menschenrechte (2005: 27) Kompass. Handbuch zur Menschenrechtsbildung fiir die

schulische und auferschulische Bildungsarbeit.

Der Abbildung kann entnommen werden, dass die Menschenrechte viele Bereiche der
Zivilgesellschaft tangieren. Dementsprechend wird im ,,Kompass®“ angeraten, mit
Menschenrechtsbildung ein breites Themenspektrum zu erfassen und einen

umfassenden Auseinandersetzungsprozess anzuregen (vgl. Deutsches Institut fiir

Menschenrechte 2005: 25).
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2.3.3 Methodische Uberlegungen

Wie lassen sich  implizite und explizite = Menschenrechtsbildung in
Gedenkstittenpddagogik einbinden? Wie sind Ansdtze von Menschenrechtsbildung in
NS-Gedenkstidtten zu bewerten? Im Folgenden sollen unterschiedliche Methoden
dargelegt werden, die fiir die pddagogische Umsetzung von Menschenrechtsbildung in
NS-Gedenkstitten von Bedeutung sind: 2.3.3.1. erortert den thematischen Langsschnitt,

2.3.3.2. behandelt den Vergleich und 2.3.3.3. geht auf den Perspektivwechsel ein.

2.3.3.1 Zum thematischen Langsschnitt

2.3.3.1.1. Ein unvollendeter Prozess - Menschenrechte in ihrer historischen

Entwicklung hinterfragen

Menschenrechte sind Ergebnis eines historischen Lernprozesses (vgl. Wolgast 2009,
Bielefeld 2007) und gelten sowohl als Ausdruck universaler Moral als auch als
rechtlich-normativer Minimalkonsens. Sie priagen zumindest in westlichen
Industrielindern  das  gesellschaftliche und  kulturelle Leben und sind
selbstverstidndlicher Bestandteil unseres Rechtsbewusstseins. Um die heute fast schon
selbstverstindliche Existenz von Menschenrechten nachzuvollziehen, ist es sinnvoll,
sich mit ihrer historischen Entwicklung zu befassen. Dabei sind nach Koenig neben

ideengeschichtlichen auch sozialgeschichtliche Entwicklungslinien von Relevanz:

,,Klassische Vorstellungen von Menschenrechten, die von Philosophen wie Locke, Rousseau und Kant
formuliert und systematisiert wurden, haben bis heute unser politisches Vokabular und mit ihm das
Repertoire unserer politischen Handlungsmoglichkeiten geprigt. Gleichzeitig reflektieren sie strukturelle
Verdanderungen von Herrschaftsbeziehungen, in deren Folge Menschenrechte als Biirgerrechte
institutionalisiert wurden. Die Vergewisserung iiber die geschichtlichen Wurzeln der Menschenrechte
muss aber stets beides im Blick haben: Die ideen- und die sozialgeschichtliche Dimension. In beiden
zeigt sich, dass Menschenrechte ein Ergebnis der revolutionidren Durchbriiche zur europdischen Moderne

sind.* (Koenig 2005: 15).

In Auseinandersetzung mit der Geschichte der Menschenrechte wird zunichst auffallen,
dass ihre Entwicklung nicht linear verlaufen ist. Vielmehr, so Axel Herrmann (2007:
10), entwickelten sie sich ,,aus dem Riickblick betrachtet [...] wie ein Mosaikbild,
dessen Steine rdaumlich und zeitlich getrennt gesetzt werden konnen und — solange sie
nicht zu einem Ganzen vereinigt sind — von begrenzter Wirkung sind.* Geschichtslernen
iiber Menschenrechte kann also nicht auf die Auseinandersetzung mit NS-Verbrechen

reduziert werden, sondern muss die Thematisierung unterschiedlicher historischer
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Fallbeispiele, Riickschlige und Meilensteine gleichermallen, beinhalten (vgl. von

Borries 2012).

England UsSA
1215 1628 1679 1776 1776
Magna Petltlcnn Habeas- Unabhan- Virginia
.Charta Corpus- gigkeits- Bill of
Libertaturn R|ghts Bkte erklarung Rights

Vereinte Nationen

1066,/1976 Europarat

1950

L_| weltpakte dber birgerliche

und politische Rechte sowie

LUber wirtschaftliche, sozizle
und kulturelle Rechte

Europdische Konvention zum  —
Schutz der Menschenrechte
und Grundfreibieiten

Quelle: http://www.dadalos.org/deutsch/Menschenrechte/Grundkurs_MR2/Materialien/schaub_2.htm

Dennoch sind die NS-Verbrechen bedeutsam fiir das historische Lernen {iiber
Menschenrechte, denn sie hatten nach 1945 weichenstellende Konsequenzen fiir die
Entwicklung des internationalen Menschenrechtsschutzes. Zudem lieS sich  die
nationalsozialistische Weltanschauung ,,als Gegenentwurf zum liberalen Konzept der

Menschenrechte® (Wolgast 2009: 206) interpretieren. Die Ausmalle der begangenen
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Verbrechen, die Verachtung und Aberkennung der Menschenrechte im
Nationalsozialismus sind in ihrer Radikalitit singulér in der Menschheitsgeschichte der
,.bisher radikalste Abbruch der Menschenrechtstradition in der neueren Geschichte

(Schraepler 1985: 33). Ernst Schraepler ist der Ansicht:

,.Als erklidrter Gegner jeglicher Grundrechte und Verkiinder einer natiirlichen Ungleichheit der Rassen
innerhalb der gesamten Menschheit proklamierten die nationalsozialistischen Fanatiker nicht nur eine
unbeschrinkte Allmacht, sondern sie nahmen fiir sich in Anspruch, ihre menschenfeindlichen politischen
und gesellschaftlichen Ziele in die Tat umzusetzen. Die Folge war eine von der obersten NS-Fiihrung
veranlasste, systematisch organisierte Vernichtung derjenigen Menschengruppen, die als nicht
daseinsberechtigt charakterisiert wurden. Dazu gehorten in erster Linie diejenigen Juden, die in dem
ausgedehnten Machtbereich des Nationalsozialismus leben mussten. Die Vernichtungsstrategie — sie
wurde Endlosung genannt — lief sich nicht als Verzweiflungsaktion rechtfertigen, die durch eine kritische
Lage an den Frontabschnitten ausgelost worden war, sondern sie entsprang in erster Linie einer latenten

Feindschaft gegeniiber jeglichen Menschenrechten und einer zutiefst inhumanen Gesinnung.* (ebd.).

Grundrechte wurden hierzulande erstmals in der 1919 verabschiedeten Weimarer
Verfassung rechtlich-normativ  verankert. Sie blieben dabei jedoch ,seltsam
ungeschiitzt®, so Fritzsche (2004: 34). Der Notartikel 48, der urspriinglich dem Kampf
gegen rechte Republikfeinde galt, erwies sich nach der Machtiibernahme der
Nationalsozialisten als eine Gefahr (vgl. ebd.: 34 f.). So nahm Hitler den
Reichstagsbrand zum Anlass, um mittels des Artikels 48 wichtige Grundrechte aufler
Kraft zu setzen. Die sogenannte ,,Notverordnung zum Schutz von Staat und Volk*
ebnete schlieflich den Weg zur totalen Entrechtung (vgl. ebd.). Dahingehend wurden
die Freiheit der Person, die Unverletzlichkeit der Wohnung, das Brief- und
Postgeheimnis, das Recht auf freie MeinungsduBerung inbegriffen der Pressefreiheit,
das Vereinigungs- und Versammlungsrecht sowie die Eigentumsgarantie aufler Kraft
gesetzt (vgl. Wolgast 2009: 208). Das Gleichheitsprinzip, das in Artikel 109 der
Weimarer Verfassung erfasst war, wurde nach und nach durch verschiedene
Gesetzgebungen umgangen. Folge waren unter anderem die rechtliche Diskriminierung

und Ausgrenzung der jiidischen Bevolkerung:

,Die antisemitische Gesetzgebung begann mit dem ‘Gesetz zur Wiederherstellung des
Berufsbeamtentums” vom 7. April 1933, das die Entlassung jiidischer Beamter und Angestellter
anordnete. Mit diesem Regierungsgesetz, das kraft Legitimation durch das Erméchtigungsgesetz erlassen
wurde, war die Emanzipation der deutschen Juden, die 1869 ihren legislatorischen Abschluss gefunden
hatte, riickgédngig gemacht. Der sogenannte Arierparagraph wurde in kurzer Zeit auf alle Bereiche des

offentlichen und gesellschaftlichen Lebens ausgedehnt und gewann mit dem Verbot von Heirat und
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auBlerehelichem Verkehr im “Gesetz zum Schutz des deutschen Blutes und der deutschen Ehre” vom 15.

September 1935 Auswirkung auf den unmittelbar privatpersonalen Bereich.* (Wolgast 2009: 209).

Der Ablehnung des Gleichheitsprinzips wurde unmittelbar in einem Kommentar zum
Reichsbiirgergesetz Ausdruck verliehen, hier heil3t es: ,,Die Lehren von Gleichheit aller
Menschen und von der grundsitzlichen unbeschrinkten Freiheit des Einzelnen
gegeniiber dem Staat setzt der Nationalsozialismus die harte, aber notwenige Erkenntnis
von der naturgesetzten Ungleichheit und Verschiedenartigkeit der Menschen entgegen.
(Kommentar zum Reichsbiirgergesetz zitiert nach Wolgast 2009: 209). Aber nicht nur
die jiidische Bevolkerung war von Ungleichbehandlung betroffen. All diejenigen, die
der volkischen Ideologie der Nationalsozialisten nicht entsprachen — politisch
Andersdenkende, Homosexuelle, sozial Unangepasste, Menschen mit Behinderung —
wurden aus der sogenannten ,,Volksgemeinschaft® entfernt. Der nationalsozialistischen
Gesinnungsgemeinschaft nicht zugehorige Personen wurden nach und nach sdmtliche
Grund- und Menschenrechte vorenthalten beziehungsweise ginzlich aberkannt (vgl.

Herrmann 2007: 15; Wolgast 2009: 209).

Unter dem Eindruck der AusmaBle der brutalen NS-Verbrechen ergaben sich nach 1945
Entwicklungen, die eine wichtige Stelle in der Entwicklung der Menschenrechte
markieren. Bereits 1944 — wihrend des Zweiten Weltkrieges — griindete sich die United
Nation Organisation (UNO), die nach jahrelangen Verhandlungen 1948 die Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte verabschiedete. Schockiert vom Voélkermord an den
europdischen Juden lag das Interesse nun darin, eine gesellschaftliche Ordnung
herzustellen, die ein zukiinftiges Zusammenleben in Vielfalt ermdglicht. Erstmal in der

Weltgeschichte wurden universale Menschenrechte verkiindet:

,Die “Allgemeine Erkldarung der Menschenrechte” vom 10. Dezember 1948 tréagt recht unterschiedliche
Wesensziige. Einerseits verzichtet man auf eine naturrechtliche Fundierung der Menschenrechte, erfolgte
die Einigung auf einer sehr allgemeinen Basis, um moglichst viele Staaten die Zustimmung zu
erleichtern, besa die Erklarung keine volkerrechtliche Verbindlichkeit. Andererseits gewann sie an
Bedeutung dadurch, dass man erstmals in einer so weitreichenden Erkldrung liberale und soziale Rechte
gleichberechtigt nebeneinander stellte, die Menschenrechte auf die Stufe universaler Geltung hob, und ein
Ideal schuf, von dessen ethischem Appell sich so schnell kein Mitgliedsland der UNO befreien kann.*
(Herrmann 2007: 15 £.).

Dementsprechend sind diese Kodifizierungsbemiithungen nach 1945 zentral in der

Geschichte der Menschenrechte und  grundlegend fiir unser heutiges
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Menschenrechtsverstindnis. Eine historisch-bewusste Menschenrechtsbildung kommt

folglich ohne die Zeit zwischen 1933 bis 1945 und danach nicht aus.

Welche methodischen Uberlegungen miissen getroffen werden, um eine
Auseinandersetzung mit der Geschichte der Menschenrechte anzuregen? Wird im
Geschichtsunterricht ein Thema, beispielsweise Menschenrechte, in seiner historischen
Entwicklung von der Gegenwart in die Vergangenheit zuriickverfolgt, kommt der
sogenannte thematische Léingsschnitt zur Anwendung. Der thematische Liangsschnitt ist
eine klassische Methode der Geschichtsdidaktik. Umso erstaunlicher ist es, dass er erst
kiirzlich in der Menschenrechtsbildung als relevant erkannt wurde, seither wird er
jedoch als wunerldsslich, ja sogar ,organisch® fiir die Menschenrechtsbildung
herausgestellt (vgl. Lohrenscheit im Interview: Anhang 1.2.5). Bergmann (2008: 44 ff.)
empfiehlt den historischen Lingsschnitt als Methode, um die Inhalte in der Gegenwart
zu verorten. Ein spezifisches Thema, beispielsweise die parlamentarische Demokratie
oder die Menschenrechte, wird iiber seine Epochengrenzen hinweg zuriickverfolgt.
Hierfiir schldgt er zwei unterschiedliche Vorgehensweisen vor: (1) Das Thema wird von
der Gegenwart in die Vergangenheit zuriickverfolgt. In diesem Zusammenhang wird ein
Sachverhalt vorerst in seiner Relevanz fiir die Gegenwart diskutiert, um schlielich
durch die Beschiftigung mit historischen Ursachen- und Entwicklungslinien ein
Verstiandnis fiir seine gegenwirtige Existenz zu schaffen. So konnte mittels des
thematischen Lingsschnitts das Verstehen beispielsweise eines gesellschaftlichen
Konflikts und gegenwirtiger Politik entscheidend gefordert werden. (2) Aber auch der
entgegengesetzte chronologische Weg ist moglich, um einen Gegenwartsbezug
herzustellen. Dabei wird die historische Entwicklung eines bestimmten Themas

chronologisch iiber mehrere Epochen bis in die Gegenwart verfolgt (ebd.).
2.3.3.1.2 Menschenrechte und ihre historischen Orte

Zentral ist nun die Frage zu kldren, was und wie an NS-Gedenkorten {iiber
Menschenrechte gelernt werden kann. Ist die Diskussion iiber eine historisch-bewusste
Menschenrechtsbildung fiir die Gedenkstéttenpidagogik ankniipfungsfahig? Wie
werden Menschenrechtsbildung und Gedenkstéttenpddagogik in der Praxis

konzeptionell miteinander verschrinkt?

Der thematische Léngsschnitt wird bisher noch nicht in der Diskussion um
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten benannt. Dennoch gibt es in der Praxis

einige Projektideen, die sein Anliegen aufgreifen:
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Akademie ,, Erinnerung und Menschenrechte

Elemente des Langsschnitts greift das von der Stiftung Erinnerung, Verantwortung und
Zukunft (EVZ) initiierte Forderprogramm ,Menschen Recht Bilden* heraus.
Ausgangspunkt des Programmes ist die Formulierung der Menschenrechtscharta als
Antwort auf historisches Unrecht. So sollte eine historisch orientierte

Menschenrechtsbildung das Ziel haben,

- darzulegen, inwiefern der internationale Menschenrechtsschutz eine Antwort auf
konkrete Unrechtserfahrungen darstellt.

- aufzuzeigen, wie der heute existierende Menschenrechtsschutz auf konkretes
Engagement von Menschenrechtsaktivist_innen und NGOs zuriickgeht.

- klarzumachen, dass Menschenrechte auch in der Gegenwart gefdhrdet sind und
es auch zukiinftig Engagement und Mut braucht, um Menschenrechte dauerhaft
zu erhalten (vgl. Stiftung Erinnerung, Verantwortung und Zukunft 2009,

Informationsbroschiire).

Im Rahmen des Fordermittelprogramms ,,Menschen Rechte Bilden® initiierte das
Deutsche Institut fiir Menschenrechte von 2010 bis 2011 die ,,Akademie Erinnerung
und Menschenrechte. Mit einer gezielten Qualifizierung von piddagogischen
Akteur_innen sollte die pddagogische Praxis einer historisch orientierten
Menschenrechtsbildung professionalisiert werden. Mit gutem Grund: Denn bei der
Evaluation'® des Vorlduferprogramms der EVZ ,Menschenrechte und Geschichte*
stellte sich heraus, dass es einen enormen Weiterbildungsbedarf hinsichtlich des
internationalen Menschenrechtsschutzes und seiner historischen Entwicklung gibt. Mit
Verweis auf die Evaluationsergebnisse bemingelt Lohrenscheit (Anhang 1.2.5)

dementsprechend zu Recht die allgemeine und oberflichliche Bezugnahme auf den

% Im Rahmen des von der EVZ initiierten Programmes ,,Geschichte und Menschenrechte® wurden
zwischen 2003 und 2006 circa 160 Projekte finanziert. In der Ausschreibung heiflt es zu den Zielen des
Programmes: ,.Durch die Auseinandersetzung mit der Geschichte der nationalsozialistischen Verbrechen
und des Zweiten Weltkrieges sowie deren Vor- und Nachgeschichte sollen die Projekte Impulse fiir
Menschenrechtserziehung und Volkerverstindigung geben. Die Stiftung mochte das Interesse an der
Geschichte der Nachbarvolker, anderer Opfergruppen und von Minderheiten fordern. Die Wahrnehmung
der Geschichte der jeweils anderen und ihres Leids kann fiir die universelle Bedeutung der
Menschenrechte sensibilisieren [...]. Die Projekte sollen zu Zivilcourage und politisch verantwortlichem
Handeln motivieren. Sie sollen jene Krifte stirken, die gegen Antisemitismus, Rassismus und
Fremdenfeindlichkeit, fiir den Schutz von Minderheiten und fiir die Wahrung der Menschenrechte
eintreten. Sie sollen zu Toleranz, Respekt und selbststdndigem kritischen Denken ermutigen.* (Scherr und
Hormel 2008: 7). Im Jahr 2006 beauftragte die EVZ Albert Scherr und Ulrike Hormel von der Universitét
Freiburg mit der Evaluation des Projektes. Die Ergebnisse wurden 2008 der Offentlichkeit prisentiert.
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Begriff Menschenrechte. Ausgehend davon sollte mit der Neuauflage des
Forderprogrammes, nun mehr unter dem Titel ,,Menschen Rechte Bilden®, eine
Akademie fiir die Qualifizierung von Akteur_innen der Gedenkstéttenpddagogik und
Menschenrechtsbildung angeboten werden. Ziel war es, die Teilnehmenden
weiterzubilden, inhaltliche Schnittmengen auszuloten, Projektideen zu entwickeln und
sich  mit unterschiedlichen  Tridgern der  historischen  Bildung  und
Menschenrechtspddagogik zu vernetzen (vgl. Anhang 1.2.5: Lohrenscheit im

Interview).

» Emport Euch!“ — Stéphane Hessel iiber zivilgesellschaftliches Engagement

Von den Entwicklungen im internationalen Menschenrechtsschutz nach 1945
ausgehend gibt es Uberlegungen, Gedenkstitten als Lernorte fiir die Menschenrechte
zur Diskussion zu stellen. So wird das Thema Menschenrechte in der Gedenkstitte
Buchenwald ausgehend von der Biografie des Uberlebenden Stéphane Hessel
eingebunden. Hessel, Beteiligter am franzosischen Widerstand um Charles de Gaulle,
wurde im Sommer 1944 verhaftet und ins KZ Buchenwald verschleppt. Durch einen
Identitédtstausch entkam er nur knapp der Exekution. Nach 1945 beteiligte er sich an der
Erarbeitung der UN-Charta und war ein enger Vertrauter des franzosischen Diplomaten
René Casin, der entscheidend Einfluss auf Inhalte wund Struktur der
Menschenrechtserklirung nahm.*® Auch in jiingerer Zeit machte Hessel von sich reden.
2011 veroffentlichte er ein Pladoyer fiir mehr zivilgesellschaftliches Engagement. In
seiner Schrift ,,Emport Euch® fordert er zu einer wachsameren Beobachtung der
Gegenwart und zu mehr Aufbegehren gegen Unrecht auf. Hessel ist Zeitzeuge in
zweifacher Hinsicht: Zeuge des NS-Unrechts einerseits und Zeuge der historischen
Prozesse einer politischen Neuordnung und der Etablierung universaler Menschenrechte
nach 1945 andererseits. Seine Biografie verweist auf kritischen Ungehorsam,

mitmenschliches Engagement und zahlreiche Eckdaten der neueren Geschichte.

So eindrucksvoll und bedeutsam Hessels Geschichte ist, der Bezug auf Biografien
bedarf in der historisch-politischen Bildung immer auch besonderer Umsicht. Dabei ist
kritisch zu bedenken, welche piddagogischen Intentionen mit der Einbindung der

Biografie verfolgt werden. Von Zeitzeug_innen, insbesondere KZ-Uberlebenden, kann

%% Einen umfassenden Uberblick iiber das Leben von Stéphan Hessel gibt seine Autobiografie ,,Tanz mit
dem Jahrhundert®, erschienen 2000 im Piper-Verlag. Weiterhin ist in der piddagogischen Abteilung der
Gedenkstidtte Buchenwald biografisches Material einsehbar, das hier fiir die Bildungsarbeit mit
Jugendlichen genutzt wird.
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ein hohes Mall an personlicher Identifikation ausgehen. Zeitzeug_innen wirken
authentisch und ihre Befragung kann historisches Interesse fordern (vgl. Abram und
Heyl 1996: 73). Hierin besteht aber auch die Gefahr: Denn werden Menschenrechte im
Kontext von NS-Geschichte thematisiert, sie sogar als Konsequenz aus ihr abgeleitet,
wird nicht nur eine historische Pfadabhingigkeit aufgezeigt, sondern auch eine klare
Moral formuliert. Mit Blick auf die von KZ-Uberlebenden ausgehende Authentizitit sei
an dieser Stelle zur Diskussion gestellt, ob es legitim ist, eine solche klare, moralische
Botschaft biografisch zu transportieren. Zwar ist die Personifizierung in der
Geschichtsdidaktik nicht ungewohnlich, doch wird nachdriicklich fiir einen reflektierten
Umgang mit ihr im Zusammenhang mit Werten und kontrédren Positionen pliddiert. Um
eine umfassende Geschichtsdarstellung zu garantieren, schligt Bergmann die

Multiperspektivitit als notwendiges Prinzip vor:

,Die Lernenden werden weder durch eine personalisierende noch durch eine ausschlielliche
personifizierte Geschichtsdarstellung dazu befihigt, eine tragfihige eigenstindige Rekonstruktion
vergangenen menschlichen Handelns und Leidens unter gegebenen Sachumstinden zu leisten. Die
Moglichkeit wird erst durch eine multiperspektivische, an kontroversen Primérzeugnissen erfolgende
Prisentation von Geschichte geschaffen, in der Momente der Personalisierung und Personifizierung in der
Absicht aufgehoben sind, den Lernenden die kritische Auseinandersetzung auch mit ihnen fremden

Interessen und Wertvorstellungen abzuverlangen.* (Bergmann 1997: 299).

Zeitzeugenpldadoyers bediirfen entsprechend einer reflektierenden Einbindung und der
unbedingten Beriicksichtigung der Prinzipien menschenrechtlicher Erziehung, das heil3t
der Ergebnisoffenheit, dem Uberwiltigungsverbot und des Kontroversititsgebotes. Die
Auseinandersetzung mit  Zeitzeug_innen kann dann ein  Beitrag zur
Menschenrechtsbildung sein, wenn 1m offenen Gesprich subjektive Eindriicke
geschildert und individuelle Handlungsspielrdaume fiir  zivilgesellschaftliches
Engagement aufgezeigt werden. Die Vermittlung einer bestimmten moralischen
Haltung sollte dabei nicht das Ziel biografischen Lernens sein, insbesondere dann nicht,
wenn die Auseinandersetzung mit emotionaler Identifikation verbunden sein kann, wie

das in der Auseinandersetzung mit KZ-Schicksalen der Fall ist.
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Polizei, Verwaltung und Justiz im Nationalsozialismus

In den Gedenkstidtten Neuengamme und Haus der Wannsee-Konferenz werden
berufsspezifische Ansitze verfolgt (vgl. Kaiser im Interview: Anhang 1.2.3; Pastoor und
von Wrochem im Interview: Anhang 1.2.7). Gegenstand des thematischen
Lingsschnitts sind hier die historischen Hintergriinde staatlicher Institutionen wie
Polizei, Verwaltung, Justiz und Militdr. Dabei werden die Mitwirkung der jeweiligen
Institution an Unrechtshandlungen wihrend des NS-Regimes thematisiert und der
Vergleich zur heutigen behordlichen Praxis gezogen. Mitarbeiter_innen staatlicher
Institutionen kommen alltidglich mit 6ffentlichem Recht in Beriihrung, das heifit die
jeweils giiltige Rechtsnorm ist Grundlage ihres institutionellen Handelns. Mit der
Mitwirkung staatlicher Institutionen an den NS-Verbrechen wird folglich auch die
spezifische Rechtslage thematisiert (vgl. Pastoor und von Wrochem im Interview:
Anhang 1.2.7). Somit kommen ganz selbstverstiandlich Aspekte des beruflichen Alltags
— sowohl historische als auch gegenwirtige - ins Blickfeld inhaltlicher
Auseinandersetzungen. Gegenwirtiges und Vergangenes werden dabei stets verglichen
und heute giiltige Rechtsnormen im Kontrast zu gesetztem Recht in der Vergangenheit
wahrgenommen. Die Lernenden hinterfragen Rechtsgiiltigkeit und Gerechtigkeit sowie
eigene Verantwortung im Geiste von Humanitit. Verdnderung und Wandel von
Rechtsnormen werden in ihrer historischen Entwicklung infolge historischer Ereignisse
nachvollzogen und Sinn- und Ursachenzusammenhénge verdeutlicht (vgl. Pastoor und

von Wrochem im Interview: Anhang 1.2.7:).
2.3.3.1.3 Der thematische Langsschnitt und Identitat

Fraglich ist nun, welche Potenziale der thematische Léngsschnitt zum Thema
Menschenrechte fiir eine gegenwartsbezogene, identitdtsnahe Auseinandersetzung mit
NS-Geschichte hat. Der Léngsschnitt, so Bergmann (2008: 62), setzt an der
Gegenwirtigkeit von Geschichte — der Geschichtskultur — an:,,Es gibt Vergangenheit,
die Menschen in der Gegenwart reizt, sich mit ihr aus kognitiven, politischen,
dsthetischen oder 6konomischen Griinden zu beschiftigen.* In diesem Zusammenhang
spricht er von den Errungenschaften der Zeit, die mittels eines thematischen
Langsschnittes historisch hinterfragt und damit besser nachvollzogen werden konnen:

,EBs gibt Vergangenheit, die sich in wesentlichen Errungenschaften zeigt, die unabhingig von sonst
differenten politischen Ansichten als nicht hintergehbare, vielmehr bewahrenswerte FErgebnisse

historischen Denkens und Handelns in der Gegenwart gelten — wie immer (noch) im Einzelfall gegen sie

verstoBen wird, zum Beispiel Menschenrechte, Demokratie, rechtliche Gleichstellung von Frauen, soziale
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Sicherheit — Sie ermoglichen die Erkenntnis einer Gegenwirtigkeit von Vergangenheit, die sich in hohen
Giitern zeigt, die Anstrengungen zu ihrer Bewahrung, Verteidigung und Fortfithrung rechtfertigt.
(Bergmann 2008: 62).

So wird mit historischem Lernen iiber die Menschenrechtsentwicklung nicht allein ihr
Verstehen, sondern auch das Bewusstsein gefordert, fiir sie einzustehen und sich fiir
ihre Durchsetzung zu engagieren. Diese Annahme wird von Albert Scherr und Ulrike
Hormel (2008: 15 f.) bekriftigt. Auch sie gehen davon aus, dass das historische
Hinterfragen von wahrnehmbaren, gesellschaftlichen Phinomenen zu einem besseren
Verstidndnis der Gegenwart fithren kann:

,Historische Betrachtungen konnen dazu beitragen, dass ein Verstindnis der gesellschaftlichen
Bedingungen entwickelt wird, die fiir die Gewihrleistung, Einschrinkung oder AuBerkraftsetzung von
Menschenrechten bedeutsam waren und sind, etwa fiir die Bedeutung von Ideologien und
Herrschaftstechniken.* (Scherr und Hormel 2008: 15).

Geht man davon aus, dass Menschenrechte Wertevorstellungen und politisches
Bewusstsein prigen (vgl. Reinhardt 2005: 363), ist anzunehmen, dass die
Auseinandersetzung mit ihrer Geschichte zur Entwicklung historischer Identitit
beitrdgt. Der thematische Lingsschnitt ermdglicht den Lernenden, einen Sachverhalt in
seiner Dauer und Verédnderung zu betrachten (vgl. ebd.). Sie lernen, dass heute
existierende Gegebenheiten Ergebnis einer historischen Entwicklung sind und sich mit
Blick auf Ursachenzusammenhinge erkldaren lassen (vgl. Bergmann 2008: 33). So
werden Menschenrechte nicht mehr als selbstverstindlich verstanden, sondern als
Ergebnis eines langen Kampfes um ihre Akzeptanz, Universalitit und Rechtsgiiltigkeit
(Huhle 2007: 143 ff.; Bielefeld 2008: 27 ff.; Fritzsche 2004: 24 ff.). Der historische
Lingsschnitt bietet also die Moglichkeit, einen gegenwdrtigen, mitunter personlich
bedeutsamen Sachverhalt in seiner Historizitdt zu erkennen. Es kann angenommen
werden, dass er einem historisch bewussten Menschenrechtsverstindnis forderlich ist —
einem Menschenrechtsverstandnis, das auf dem Wissen um die historische Bedeutung
des rechtlich-normativen Schutzes der Menschenwiirde und die Notwendigkeit eines

bestindigen Engagements fiir die Erhaltung universaler Menschenrechte beruht.

Dennoch bleibt dahingestellt, ob in NS-Gedenkstétten ein konkretes Lernen {iiber
Menschenrechte angeregt werden kann. Diesbeziiglich gibt Gottfried KoBler*' (Anhang

1.2.4) zu bedenken, dass der Bezug zu Menschenrechten hier eine Uberforderung

*! Gottfried KoBler ist Leiter der padagogischen Abteilung des Fritz-Bauer-Instituts. Das Interview fand
am 19.08.2010 in den Rédumlichkeiten des Instituts in Frankfurt am Main statt.
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darstellen konnte. Er zweifelt den pddagogischen Gehalt einer Thematisierung von
Menschenrechten im Verhiltnis ,,Individuum und Geschichte* an. Denn Lernen iiber
Menschenrechte wiirde in NS-Gedenkstitten iiber den Umweg der Geschichte
stattfinden. Besser wire es, so KoBlers Auffassung, sie in einem unmittelbaren

Lernprozess zu vermitteln (Ko6Bler im Interview: Anhang 1.2.4).

Offen ist also, wie durch Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten ein historisches
Verstidndnis iiber Menschenrechte angeregt werden kann und ob Geschichte damit
einhergehend als bedeutsam fiir die Gegenwart und die eigene Identitidt erkannt wird.
Diese Fragen werden in Kapitel III dieser Arbeit anhand der Evaluationsergebnisse

weiterdiskutiert.

2.3.3.2 Der Vergleich

2.3.3.2.1 Gedenkstatten = Kosmopolitische Orte?

,Will the world ever learn?“ — diese Frage richtete Elie Wiesel anlésslich seines
gemeinsamen Besuchs mit Barack Obama in der Gedenkstitte Buchenwald an die
Offentlichkeit. Mit seinen Worten verweist er an einem Ort des Verbrechens auf
Unrechtshandlungen und Genozide in jiingerer Vergangenheit. Sie koOnnten als
Anerkennung der Opfer, gleichwohl jedoch auch als Worte hoffnungsvoller Kiritik,
gerichtet an nachkommende Generationen, gedeutet werden. Die Bezugnahme auf
gegenwirtiges Unrecht an Orten der NS-Verbrechen ist ein Bestandteil der Diskussion
tiber Menschenrechtsbildung in Gedenkstétten. Daniel Levy und Natan Sznaider (2007:
22) sprechen in diesem Kontext von einer ,,Kosmopolitisierung des Holocausts
(einschlieBlich seiner Gedenkorte) und weisen damit auf die Auseinandersetzung mit
NS-Verbrechen in einer zunehmend globalisierten und digitalisierten Welt hin. Je nach
Standpunkt und Vorprigung des Betrachters wird die Verbrechensgeschichte auf der
Ebene individueller Beziige interpretiert:

,,Der Holocaust wird sicher nicht zu einer “totalen” Referenzfigur, die fiir alle das gleiche beinhaltet [...].
Der "Holocaust” wird so zum Allgemeingut und erlaubt es Menschen, in den verschiedenen Lindern sich
mit ihm auf unterschiedlichste Weise auseinanderzusetzen. (ebd.).

Ausgehend davon funktioniert der Holocaust als ein universaler Bezugspunkt fiir Gut
und Bose beziehungsweise Richtig oder Falsch. Gegenwirtiges Unrecht wird mit dem
Holocaust ins Verhiltnis gesetzt und Vergleiche gezogen. Die nationalsozialistischen

Verbrechen in den Blick nehmend, ergeben sich Forderungen nach einem
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internationalen Schutz der Menschenrechte und eine an ihnen ausgerichtete

Gegenwartspolitik:

»(Der Holocaust) ist zum moralischen Mafstab fiir die Unterscheidung von Gut und Bose, zu einem
globalen Referenzpunkt der Erinnerung geworden. Der historisch spezifische Holocaust begriindet eine
zukunftsorientierte globalisierte Politik, auf deren Basis Menschenrechte allgemein eingeklagt werden

konnen.“ (Sznaider 2002: online).

Vor diesem Hintergrund wird verstdndlich, dass es Diskussionen dariiber gibt, ob
Menschenrechtsbildung der ,, Konigsweg der Erinnerungsarbeit” (Lenhart 2006: 215)
ist. Historische Orte, die an die nationalsozialistischen Verbrechen erinnern, sind so
nicht nur Gedenkstitten, sondern Kristallisationspunkte fiir globales Unrecht
beziehungsweise Unrechtsorte per se. Im Vergleich von Unrechtshandlungen,
historischen und gegenwartigen, wiirden die NS-Verbrechen als negativer

Orientierungspunkt dienen, wie Lenhart zur Diskussion stellt:

,,Ohne das mit dem Ortsnamen verbundene Menschheitsverbrechen durch historische Vergleiche zu
relativieren, ist es doch als Fluchtpunkt gewidhlt worden, um die Menschheitsverbrechen vs.
Menschenrechtswahrung an anderen geschichtlichen Ereignissen und Entwicklungen einzuschétzen.

(ebd.: 215).

2.3.3.2.2 Vergleiche in der Gedenkstattenpadagogik

Fraglich bleibt jedoch, welchen Wert vergleichende Darstellungen fiir padagogische
Arbeit in NS-Gedenkstitten haben? In der Gedenkstittenpddagogik wird dem Vergleich
mit Vorbehalten begegnet. Kaiser (Anhang 1.2.3) &duBlert sich kritisch iiber
vergleichende Geschichtsdarstellungen als Form von Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten. Er fiihrt dabei Praxisbeispiele der Holocaust Education an, die darauf
abzielen, fiir vergleichbares gegenwirtiges Unrecht zu sensibilisieren und damit zur
Mitwirkung an Petitionen oder zu Spenden zu aktivieren. Auf der Grundlage der
Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen werden die Lernenden in die Pflicht
genommen, sich aktiv gegen aktuelle Menschenrechtsverletzungen zu engagieren. Zwar
ist die Zielsetzung generell lobenswert und das Engagement gegen aktuelles Unrecht in
menschenrechtlichen Kulturen unverzichtbar, im Kontext historisch-politischer Bildung
iiber die nationalsozialistischen Verbrechen konnte eine solche Praxis jedoch einer
Instrumentalisierung von Tragik und dem Schicksal der Opfer, sogar einer emotionalen

Uberwiltigung der Lernenden, gleich kommen. Kaiser gibt deshalb zu bedenken:
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»Wenn der historische Ort, in diesem Fall die KZ-Gedenkstitte nur als Vorwand genommen wird, um
iiber Guantanamo zu reden, dann finde ich das nicht mehr legitim. Uber Guantanamo soll man ruhig
reden und auch im kritischen Sinne, aber nicht den Gedenkstéttenbesuch dazu funktionalisieren [...]. Es
wire bedenklich so eine unmittelbare Funktionalisierung der Auseinandersetzung mit der Geschichte zu
Gunsten einer aktuellen politischen Agenda zu betreiben. Das kann leicht dazu fiithren, dass Geschichte
sozusagen zugeschnitten wird, damit sie fiir die piddagogische Agenda passt.” (Kaiser im Interview:

Anhang 1.2.3).

Der Vergleich sei dann unangebracht, wenn er nicht der Auseinandersetzung mit
Geschichte diene, sondern Geschichte nur ein beliebiger ,,Aufhinger* fiir gegenwirtige
Diskussionen sei und damit eine Abkehr von der historischen Verantwortung stattfinde,
so Kaiser (ebd.). Eine dhnliche Meinung vertritt Daniel Gaede (Anhang 1.2.2). Auch er
hidlt das dem Vergleich zugrundliegende Motiv fiir ausschlaggebend fiir seine
piddagogische Vertretbarkeit:

,In dem Moment, wo es eigentlich iiberhaupt nicht um die Betroffenen geht und die Totenzahlen dazu
genutzt werden zu sagen: ‘Die Kommunisten waren das grofere Ubel im 20. Jahrhundert und eigentlich
mochte ich lieber iiber die reden und nicht iiber mich, sprich tiber die deutsche Gesellschaft und ihrer
Verantwortung.” dann halte ich den Vergleich fiir illegitim.* (Gaede im Interview: Anhang 1.2.2).

So gerechtfertigt diese Bedenken auch sein mogen, so birgt der Vergleich auch
unschitzbare Potenziale fiir das Geschichtslernen. ,,Die Frage ist, wie man es macht und
warum man es macht.” stellt Kaiser (Anhang 1.2.3) heraus. So hilt Gaede (Anhang
1.2.2) den Vergleich dann fiir angemessen, ,,wenn er versucht, auf eine eigene Situation
aufmerksam zu machen und das Schicksal derer, iiber die man spricht, im Blick behilt.*
Auch Ziesing (Anhang 1.2.8) spricht die vergleichende Darstellung von
Unrechtserfahrungen in Auseinandersetzung mit NS-Unrecht an. Dabei wiirden
historische mit gegenwirtigen Erfahrungen verglichen — mit Erfahrungen, die
Jugendliche aufgrund ihrer sozialen und kulturellen Herkunft, ihres AuBeren oder auch
ihrer Sprache machten. Sicherlich handele es sich dabei nicht um Erfahrungen, die dem
Ausmal einer KZ-Erfahrung gleichkommen, doch durchaus um ernst zu nehmendes

erlebtes Unrecht (ebd.).

Ziesing (ebd.) ist zudem der Auffassung, dass ein solcher Vergleich Geschichtslernen
konstruktiv beeinflussen kann, wenn damit eine Aktualisierung und Verortung des
Geschichtslernens in der Gegenwart stattfindet: ,,Er [der Lernende] kann sozusagen iiber
die historische Auseinandersetzung zu einer Einschidtzung seiner Situation kommen und
wie er damit umgehen kann.“ (ebd.). Ziesing bezieht sich dabei auf den Stellenwert des

Vergleichs als bewihrtes Mittel der Politik- und Geschichtsdidaktik:
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,Der Vergleich ist klassisch und es wire unsinnig, ihn nicht zu machen [...]. Es ist die Maxime der
politischen Bildung, dass man vergleicht. Eine Leitidee ist dabei die Kontroversitit, da sind ja sozusagen
die Mittel des Vergleichs notwendig.* (ebd.).

Uber #hnliche Erfahrungen mit Besucher_innen der Topographie des Terrors berichtet
Lutz (Anhang 1.2.6). Er beobachtete, ,dass der Nationalsozialismus fiir
Verfolgtengruppen aus anderen Diktaturen ein Katalysator sein kann; wenn sie sich
damit beschiftigen, beginnen sie plotzlich iiber eigene Verfolgungserfahrungen zu
sprechen.” (Lutz im Interview: Anhang 1.2.6). Ausgehend von der NS-Geschichte
bringen die Besucher_innen eigene Deutungen und Erfahrungswerte in Diskussionen
ein. Perspektivisch sieht Lutz im Vergleich Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit
Demokratieentwicklung nach Diktaturerfahrungen. So &duflern internationale Géste
Interesse an den politischen Prozessen der gesellschaftlichen Neuordnung nach 1945
und der Aufarbeitung der NS-Geschichte in Deutschland. Es gibt Besucher_innen aus
der internationalen Politik, die vom Umgang mit NS-Geschichte in Deutschland fiir die
eigene Situation lernen mochten. Des Weiteren spricht er die Erkenntnisse der
vergleichenden  Genozidforschung an. Die Diskussion hier aufgestellter
Entwicklungsstufen von Genoziden konnte langfristig gesehen zu stirkerer Sensibilitit

und damit zur Priavention von Unrecht fithren (ebd.).
2.3.3.2.3 Der Vergleich in der Geschichtsdidaktik

Wie sind die genannten Uberlegungen geschichtsdidaktisch zu bewerten? Welchen
Wert hat der Vergleich fiir historisches Lernen? Generell ist der Vergleich in der
politischen beziehungsweise historisch-politischen Bildung ein hédufig eingesetztes
Mittel. Er wird als ,kognitive Operation® (Riekenberg 2009: 194) methodisch
eingebunden und dient damit der Forderung verstehenden und nachvollziehenden
Lernens. Entscheidend sei dabei, so Peter Massing, die bewusste Gegeniiberstellung
zweier Sachverhalte und damit ihre Abgrenzung voneinander beziehungsweise das
Erkennen ihrer Gemeinsamkeiten:

,Der Vergleich bildet das Kriterium bewertender Interpretationen [...] und iiber den Vergleich als
Analogie, Ahnlichkeit oder Kontrast kann bisher Unbekanntes vom Bekannten her verstindlich gemacht
werden. Im Vergleich lassen sich das Besondere hervorheben oder durch Betonung der Differenzen
Systematisierungen vornehmen [...].“ (Massing 2002: 202).

Massing (ebd.) ist der Auffassung, dass das inhaltliche Spektrum, von dem, was
verglichen werden kann, sehr vielfiltig ist und fithrt dabei beispielhaft den

Systemvergleich, den Vergleich kontrirer Argumentationen und unterschiedlicher
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Problemldsungen an. Jedoch muss ein bestimmtes Vergleichskriterium vorgegeben sein.
Das konnte ein charakteristisches Vergleichsmerkmal oder auch eine verwandte
Struktur sein, denn: ,,[i]dentisches oder génzlich Verschiedenes ldsst sich nicht
vergleichen, sondern nur Ahnliches.* (ebd.). Auf derselben Linie schitzt Riekenberg die
Vorziige des Vergleiches ein. Ziel des Vergleiches wire es, ,,iiber die Betrachtung eines
Einzelfalles hinaus zu generalisierten Erkenntnissen zu gelangen oder aber die
besonderen Merkmale eines der Vergleichsgegenstinde priziser zu erfassen.*

(Rickenberg 2009: 194).

Dementsprechend verurteilt Annegret Ehmann (2010: online) die konstante Ablehnung
vergleichender Darstellungen im Kontext der Gedenkstéttenpddagogik und historisch-
politischen Bildung iiber die NS-Verbrechen. Sie fiihrt die vergleichende
Genozidforschung als moglichen Ankniipfungspunkt fiir zukiinftiges Lernen iiber den
Holocaust an. Die vergleichende Genozidforschung ist hierzulande eine noch junge und
umstrittene Disziplin, mit dem Hintergrund, dass der Vergleich des Holocaust mit
anderen Genoziden gerade in Deutschland unter dem Verdacht der Leugnung oder auch
Relativierung steht. Dieser Einwand gegen den Vergleich ist selbstverstindlich ernst zu
nehmen und die historisch-politische Bildung dementsprechend angehalten,
verantwortungsvoll und sensibel mit vergleichender Darstellung umzugehen. Auffillig
ist jedoch, dass aufgrund der hohen Sensibilitéit der Vergleich im Kontext der Holocaust
Education erst gar nicht gewagt wird — wenn, dann nur, um das Dogma der
Einzigartigkeit herauszustellen und zu untermauern (vgl. Ehmann 2010: online).
Ehmannkritisiert diese Praxis mit Verweis auf die Herausbildung eines eigenstindigen
Urteils als Ziel historisch-politischer Bildung:

,»In einer demokratisch-pluralistischen Gesellschaft diirfen in der historisch-politischen Bildung
Interpretationen (einzigartig, prdzedenzlos, unvergleichbar) und derlei Orientierungen nicht verortet
werden, sondern sie sind in offenem Diskurs von miindigen Individuen auszuhandeln. Nur so kann

biirgerschaftliches Engagement und politische Partizipation durch politische Bildung gefoérdert werden.*

(vgl. ebd.).

Ehmann fordert ein Uberdenken dieser Scheu in der historisch-politischen Bildung.
Auch sie ist der Auffassung, dass Vergleichen keinesfalls Gleichsetzung bedeute,
sondern mit einer inhaltlichen Ausdifferenzierung einhergehen konnte: ,,Es geht um das
Erkennen von Kontinuitit und Diskontinuitidt, von Ahnlichkeiten, Unterschieden und
Spezifika, vor allem jedoch um historisch-politisches Orientierungswissen fiir die

Gegenwart.” (ebd.). Zudem lieBen sich im Vergleich von Unrechtshandlungen
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charakteristische gesellschaftliche Ausgrenzungsmechanismen herausarbeiten, deren
Kenntnis fiir die Privention zukiinftiger Gewalt durchaus sinnvoll sei. Eine
vergleichende Auseinandersetzung konnte insbesondere fiir das Nachvollziehen der
Entstehung von Genoziden aufschlussreich sein: ,,Genozide brechen nicht plotzlich aus
wie  Naturkatastrophen. Thnen gehen stets lidngere Prozesse staatlicher
Willkiirmanahmen voraus: Diskriminierung, Entrechtung, Voélkermord, Enteignung,
Deportation, Massaker.“ (ebd.). Sie denkt dabei an die Entwicklung eines
Frithwarnsystems, das erste Anzeichen identifiziere und damit dazu beitrage, einem
Militdrschlag durch politische Interventionen vorzubeugen (vgl. ebd.). Bestitigt werden
Ehmanns Argumente von von Borries Ausfilhrungen zu ,,Menschenrechte im
Geschichtsunterricht. Auch er sieht Potenziale darin, im Geschichtsunterricht
vergleichend auf unterschiedliche Fille von Volkermorden einzugehen und dabei
dhnliche und unterschiedliche Strukturelemente aufzudecken:

,Im Kontext von Volkermord-Priavention kommt man um komparative Verfahren, um vergleichende
Strukturanalysen schon logisch iiberhaupt nicht herum (und dabei werden dann — nicht nur nebenbei —
auch gravierende Unterschiede aufgedeckt, wie es das selbstverstindliche Ziel von Vergleichen ist). Die
beiden Theorievarianten [...] “Singularitit” und “Strukturdhnlichkeit” schlieBen sich logisch nicht aus
[...], sondern fordern sich gegenseitig als notwendige Ergidnzung und produktiven Perspektivwechsel.*
(von Borries 2011: 291).

In diesem Zusammenhang spricht von Borries (2011: 288 ff.) nicht von
Menschenrechtsbildung, sondern von ,,Anti-Genozid-Erziehung®“ und untergliedert
diesbeziiglich nochmals in ,,Holocaust-Erziehung* und ,,GULAG-Erziehung“. Doch
verweist auch von Borries auf die Motivationen und davon ausgehend auf die Grenzen
des Vergleichens im Geschichtsunterricht:

,-Bs kommt entscheidend auf die Motivation an: Wer den Vergleich nur vornimmt, um sich — oder seine
(Ur-GroBviter — defensiv-bagatellisierend zwischen den anderen Massenmordern zu verstecken oder

zynisch die Ublichkeit und Unvermeidlichkeit von Vélkermord festzustellen [...], der missbraucht den

Theoriezusammenhang “Strukturvergleich”.* (von Borries 2011: 291).

2.3.3.3 Der Perspektivwechsel
2.3.3.3.1 ,Facing History and Ourselves”

Die Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen wirft eine Reihe anthropologischer
Fragen nach dem Handeln und dem Handlungsrahmen historischer Akteur_innen auf:
Wie wird ein Mensch zum Téter? Welche Menschenbilder, Motive und Wertehaltungen

waren Ausgangspunkt der Unrechtshandlung? Wie konnten sie ihre Handlungen mit
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ithrem Unrechtsbewusstsein vereinbaren? Wie und warum wurden Menschen zu
Opfern? Warum haben viele Menschen tatenlos zugeschaut? Wie haben Menschen sich
fir die Rechte anderer eingesetzt? Welche Motive und Einstellungen veranlassen
Menschen zu zivilen Hilfeleistungen? Welche Folgen hatte das Handeln
beziehungsweise Nichthandeln von Tédtern, Zuschauern und widerstindigen Helfern fiir
die Opfer? In Auseinandersetzung mit solchen Fragen wird der Lernende mit den
Handlungsdilemmata im gesellschaftlichen Miteinander konfrontiert: Gehorsam oder
Ungehorsam, Zuschauen und Mitmachen oder sich widersetzend Eintreten fiir die
eigenen Werte und die Rechte anderer. Die damit einhergehende Beschiftigung mit
Geschichte unter Beriicksichtigung unterschiedlicher  Sichtweisen beteiligter
Akteur_innen binden ein wichtiges Prinzip der Geschichtsdidaktik ein: die sogenannte

Mulitperspektivitit (vgl. Fritzsche 2005: 65 ff.; Schmidt 2006: 26).

Multiperspektivitdt gilt als grundlegendes Prinzip einer selbstbestimmten und
reflektierten Geschichtsauseinandersetzung — nicht zuletzt deshalb ist sie essenziell fiir
die Praxis der Gedenkstittenpddagogik (vgl. Popp 2001a: online). Multiperspektivitét
wurde im Jahr 1975 von Bergmann in den geschichtsdidaktischen Diskurs eingebracht
und gilt seither als unverzichtbar fiir eine umfassende Geschichtsaufarbeitung, ,,bei
[der] ein historischer Sachverhalt aus mehreren, mindestens zwei Perspektiven
beteiligter und betroffener Zeitgenossen dargestellt wird, die verschiedene soziale
Positionen und Interessen reprisentieren. (Bergmann 1980a: 216). In der
Auseinandersetzung mit verschiedenen Perspektiven und Quellen erarbeitet sich der
Lernende eine eigenstdndige Position zur Geschichte. Multiperspektivitit ist ein
notwendiges Strukturmerkmal des entdeckenden Lernens. Sie tridgt, so Bergmann, im
Wesentlichen zum Verstehen oder zumindest zur Anndherung an das historische

Geschehen bei:

,.Die Zeugnisse der Vergangenheit enthalten perspektivische Sichtweisen und Deutungen der historischen
Realitiit, sind aber nicht diese Realitét selber [...]. Die Rekonstruktion eines historischen Sachverhaltes
erfolgt dadurch, dass die Zeugnisse in bestimmter Hinsicht befragt, ideologiekritisch analysiert,
interpretiert und miteinander in Beziehung gesetzt werden, um daraus eine fiir gegenwartig lebende

Menschen sinnvolle Geschichte [...] zu machen.” (ebd.).
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Beispielhaft fiir eine gute Einbindung des Prinzips der Multiperspektivitit in das
Geschichtslernen iiber den Nationalsozialismus ist das Programm ,,Konfrontationen“22,
herausgegeben vom Fritz-Bauer-Institut. KoBler erklédrt, dass in die im Programm
angewandten thematischen Ubungen zu Nationalsozialismus und Holocaust gezielt
Alltagssituation, dargestellt aus unterschiedlichen Perspektiven historischer

Handlungsakteur_innen, einbezogen werden:

,.Der Zugang zum historischen Gegenstand geht nicht von der Vermittlung von Strukturen und staatlichen
Handeln aus, sondern vom Individuum und seinen Alltagserfahrungen — das heiit in Bezug auf das
Thema Holocaust den unterschiedlichen Alltagserfahrungen von Verfolgten, Tidtern und der

Volksgemeinschaft als Taterschaft. (KoBler im Interview: Anhang 1.2.4).

KoBler (ebd.) sieht das Potenzial des Perspektivwechsels fiir das Geschichtslernen iiber
Nationalsozialismus und Holocaust im Erkennen von gesellschaftlichen Mechanismen
und Ausgrenzungsprozessen darin, ,,zu lernen, wie der Prozess von ‘Marking”, zu
Ausschluss, zu Diskriminierung, zu Verfolgung und dann zu Mord funktioniert hat —
das heifit die Eskalation der Menschenrechtsverletzungen, aber auf der Ebene des

alltidglichen Handelns.*

2.3.3.3.2 Der Perspektivwechsel in der Gedenkstattenpadagogik

Die Analyse der Praxis zeigt, dass die methodische Einbindung des Perspektivwechsels
ein grundlegender Wesenszug von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten ist —
zumindest dann, wenn man implizite Menschenrechtsbildung in die Diskussion

einbezieht. Dies wird an nachfolgenden Beispielen deutlich:

* Konfrontationen ist ein vom Fritz-Bauer-Institut entwickeltes Bausteinprogramm fiir die historisch-
politische Bildung iiber Nationalsozialismus und Holocaust an Schulen und auBerschulischen
Einrichtungen. Konfrontationen besteht aus insgesamt sechs Programmheften zu unterschiedlichen
Themen: Identitit, Gruppe, Ausschluss, Ghetto, Deportation sowie Todesmérsche und Befreiung.
Konfrontationen sticht durch seine inhaltlichen und methodischen Schwerpunktsetzungen aus einer
Vielzahl an Material iiber Nationalsozialismus und Holocaust deutlich hervor. Es bindet gezielt
Perspektivwechsel ein, um damit eine identitdtsnahe Geschichtsauseinandersetzung zu fordern: ,,Neben
die Vermittlung von Kenntnissen tritt gleichberechtigt die Beschiftigung mit Verhaltensdispositionen und
der Fihigkeit des Einzelnen, sich in moralischen Konfliktsituationen angemessen zu verhalten. Der
padagogische Prozess beginnt daher bei der Alltagserfahrung der Einzelnen in der Gegenwart. Die
Geschichte des Holocaust und des Nationalsozialismus wird unter dem Gesichtspunkt vorgestellt,
Entscheidungen im historischen Alltag, deren Komplexitit und der Relevanz fiir heutiges Handeln zu
reflektieren. Ziel ist die Erkenntnis, dass eigenes Alltagshandeln Einfluss auf die historischen Prozesse
hat. Die methodische Vielfalt und die interdisziplindre Konzeption des Projektes unterstiitzen das
tragende Prinzip des Perspektivwechsels bei der ErschlieBung der historischen Erfahrung.
(Informationen im Internet unter: www.fritz-bauer-institut.de/konfrontationen.html).
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Gedenkstitten Neuengamme und Haus der Wannsee-Konferenz: Polizei, Verwaltung
und Justiz im NS-Staat

Im Projekt ,,Menschenrechtsbildung fiir Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen staatlicher
Institutionen® der Gedenkstidtte Neuengamme wird der Perspektivwechsel zur
Heranfiihrung an institutionelles Handeln in staatlichen Institutionen genutzt. In
Auseinandersetzung mit der Institutionengeschichte von Polizei, Verwaltung und Justiz
soll die spezifische Beteiligung der Berufsgruppen an den NS- beziehungsweise KZ-
Verbrechen herausgearbeitet werden. Von den Teilnehmer_innen assoziierte
Gegenwartsprobleme  hinsichtlich institutionellen Handelns sind dabei nicht
nebensichlich, sondern werden als zentrale Inhalte in den Lernprozess eingebunden
(vgl. Pastoor und von Wrochem im Interview: Anhang 1.2.7:). Grund- und
Menschenrechte sollten heute handlungsleitend fiir Berufsgruppen staatlicher
Institutionen sein, so von Wrochem und Pastoor (ebd.), denn Mitarbeiter_innen
staatlicher Institutionen stehen tédglich in der Verantwortung, giiltige Rechtsnormen
verantwortungsvoll anzuwenden und sind dadurch nicht selten mit moralischen
Handlungsdilemmata konfrontiert. Sie sind gezwungen, sich an institutionalisierte
Normen zu halten und miissen ihr Handeln letztlich aber als miindige,
selbstdenkendeMenschenvor den Betroffenen rechtfertigen. Von Wrochem bezeichnet
institutionelles Handeln deshalb als generell prekir — unabhéngig von den Zeitebenen
Vergangenheit und Gegenwart:

,,Bs ist prekdr in dem Sinne, dass man in Strukturen eingebunden ist, auch wenn man dies nicht mochte.
Man muss bestimmte Handlungen vollziehen und sollte dabei immer dariiber reflektieren, ob das jetzt
Handlungen sind, die man vertreten kann oder ob das auch eine Handlung sein kann, die man nicht mehr
vertreten kann.” (von Wrochem im Interview: Anhang 1.2.7).

Lernen iiber die Geschichte des KZ Neuengamme soll so zu einem besseren Verstdndnis
von Menschen- und Grundrechten als Basis individuell-institutioneller Handlungen
fiihren. Interessant ist dabei die gezielte Einbindung beruflicher Identitit. Sie ist
Ausgangpunkt fiir die Auseinandersetzung mit NS-Geschichte einerseits und die dem

institutionellem Handeln zugrunde liegenden Menschenrechten andererseits (vgl. ebd.).

Gedenkstitte Hadamar: Euthanasie im NS-Staat

In der Gedenkstitte Hadamar ist der Perspektivwechsel im Diskurs iiber die hier im
Nationalsozialismus begangenen Euthanasie-Verbrechen angelegt. Wie Gabriel
(Anhang 1.2.1) herausstellt, ist die Auseinandersetzung mit der Historie der

Euthanasie-T6tungsanstalt ~ Hadamar  zwangsldufig —mit  Gegenwarts-  und
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Menschenrechtsfragen verkniipft, denn sie wiirden sich mit der Spezifik und der

Aktualitit des Themas zwangslaufig stellen:

,Das Thema Euthanasie, Sterbehilfe, wie man mit Behinderten damals und heute umgeht, ist etwas, was
immer im Raum steht und sozusagen eine Aktualitit per se mit sich bringt und Grenzen iiberschreitend
ist. Es ist dabei vollig egal, mit welchem kulturellen Hintergrund jemand in der Gruppe sitzt. Die Fragen
stehen in jeder Kultur irgendwann an. Es ist dann die Frage, wie alt die Teilnehmenden sind, ob die das
fiir sich schon als Problem erleben. Insofern glaube ich, ist diese [...] hier gar nicht so in eine Engfithrung
zu geben, weil das Thema einfach an sich ein Menschenrechtsthema ist.* (Gabriel im Interview: Anhang
1.2.1).

Auch in der Gedenkstitte Hadamar werden berufsspezifische Ansétze, insbesondere im
Bereich der Pflege und Fiirsorge, verfolgt. Und auch hier stellt sich tber die
Riickbindung des historischen Themas zum Berufsalltag ein handlungsorientierter
Perspektivwechsel ein. Gabriel (ebd.) berichtet davon, dass die Teilnehmenden
weitestgehend unaufgefordert individuelle Erfahrungswerte aus ihrem spezifischen
Berufsalltag in die historische Auseinandersetzung mit Euthanasie im NS-Staat
einbinden. Dabei stinden hiufig gesellschaftliche Phidnomene wie Rassismus
beziehungsweise der Vergleich von Menschenbildern in der Vergangenheit und

Gegenwart zur Diskussion.

Gedenkstiitte Bergen-Belsen: Entrechtung als Lebenserfahrung

Unverschuldet Leid erfahren — die Perspektive der Opfer gibt nicht nur einen
subjektiven, personlichen Einblick in die Geschichte historischer Orte, sondern lidsst das
Ausmal der Verbrechen auf der Ebene des personlichen Erlebens spiirbar werden. Die
Auseinandersetzung mit der Perspektive derer, die Opfer der nationalsozialistischen
Verbrechen wurden, zeigt, wie und warum Menschen ausgegrenzt wurden und welche
personlichen Konsequenzen Unrechtshandlungen nach sich zogen. Im Projekt
,EBntrechtung als Lebenserfahrung®, initiiert von der Stiftung niedersichsische
Gedenkstitten, wird Entrechtung beziehungsweise die Entrechtungserfahrung als
Ausgangspunkt einer menschenrechtlich orientierten Diskussion eingebunden.
Knotenpunkt von Geschichte und Gegenwart ist eine umfangreiche Sammlung von
digitalen Zeitzeugenberichten, die der Offentlichkeit in der Gedenkstitte Bergen-Belsen
zugdnglich gemacht wurde (vgl. Ziesing im Interview: Anhang 1.2.8). Das Projekt
,Entrechtung als Lebenserfahrung® widmet sich dabei nicht nur der historischen
Entrechtung, sondern bezieht gezielt die Gegenwartserfahrungen der Adressat_innen in

den Lernprozess ein: Ausgrenzung aufgrund von Herkunft, duferer Erscheinung,
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Sprache und Bildung. Ziesing (ebd.) geht davon aus, dass mit der gezielten
Verkniipfung von gegenwartsbezogenen und historischen Themen ein zentrales
Lernbediirfnis der Adressaten_innen bedient wird. So wiirde die gegenwirtige Situation
von Jugendlichen vorerst als relevanter eingeschitzt als das historische Ereignis — sie
lage wie eine ,,Folie iiber der Geschichtsauseinandersetzung. Mit der Verkniipfung von
personlich bedeutsamen Themen und Geschichte, so Ziesing (ebd.), konnte ein ganz
individueller Lernprozess angestoen werden: ,,Er [der Lernende] kann sozusagen iiber
die historische Erfahrung zu einer Einschitzung seiner Situation kommen und dariiber
nachdenken, wie er damit umgehen kann.* Auch Lohrenscheit (Anhang 1.2.5) raumt der
Entrechtungserfahrung eine Relevanz im Kontext der Menschenrechtsbildung ein. So
bildete das Thema ,,Artikulation von Unrechtserfahrungen in der von Lohrenscheit
koordinierten ~Akademie ,Erinnerung und Menschenrechte® einen wichtigen
Schwerpunkt. Lohrenscheit (ebd.) verbindet mit der Bezogenheit von begangenem auf
gegenwirtiges Unrecht jedoch nicht die Herstellung eines Subjektbezuges, wie Ziesing
das intendiert. Im Sinne einer expliziten Menschenrechtsbildung verweist sie auf die
Verantwortung der internationalen Staatengemeinschaft, im Falle von Verbrechen

gegen die Menschlichkeit, trotz Anerkennung der Staatensouverinitit, zu intervenieren.

Gedenkstdtte Buchenwald und Erinnerungsort Topf & Sohne: Technik und Vernichtung
— Arbeit und Verantwortung

In der Gedenkstitte Buchenwald wird mit dem Themen ,,Technik und Vernichtung*
beziehungsweise ,,Arbeit und Verantwortung® in Auseinandersetzung mit der Erfurter
Firma Topf & Sohne eine Problematik aufgegriffen, mit der ein Perspektivwechsel und
damit eine kritische Reflexion der Gegenwart einhergehen kann. Hintergrund der
Auseinandersetzung ist die Mittidterschaft der Firma an den nationalsozialistischen
Verbrechen. Ab 1939 entwickelte, lieferte und wartete das Unternehmen ,,Topf &
Sohne* die Verbrennungsofen unter anderem im KZ Buchenwald und stellte damit die
technischen Mittel fiir eine schnelle Leichenbeseitigung bereit. Von ,,unschuldigen
Ofen®, wie es spiter von Seiten der Geschiftsleitung hieB, konnte dabei nicht die Rede
sein. Ein Vergleich normaler Verbrennungsofen mit in Konzentrationslagern
installierten Ofen zeigt deutlich die Rationalitit, die hinter der Technik steht. Deutlich
tritt hervor, dass es sich hier um Verbrennungstechnik zum Zwecke einer effizienten,
massenhaften Leichenbeseitigung und nicht um Krematoriumsdfen im Sinne des
Feuerbestattungsgesetzes handelte. Vorgaben der Pietdt wurden missachtet, stattdessen

standen technische Fragen der Effizienz fiir eine moglichst schnelle Leichenbeseitigung
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im Vordergrund (vgl. Stiftung Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-Dora 2005).
Davon ausgehend wird das Verhiltnis von Technik und personlicher Verantwortung
diskutiert. Verantwortung kann als zentraler Begriff des Miteinanders verstanden
werden und bezieht sich in diesem Sinne auf die Folgen individuellen Handelns und
Nichthandelns (vgl. Diiwell 2006: 521 ff.). Soziale Verantwortung ist gleicherma3en
sowohl von gegenwirtiger und als auch von historischer Relevanz — diese Alltdglichkeit
macht sie zum Gegenstand angeregt Diskussion historischer Sachverhalte. So werden in
Auseinandersetzung mit der Mittiterschaft der Fima Topf & Sohne interessante Frage
nach ihren Handlungsmotiven und -spielrdumen aufgeworfen. Im Austausch {iiber
»lechnik und Vernichtung® und ,,Arbeit und Verantwortung®“ wird so eine
Wertediskussion angestofen, die die Folgen eines verantwortungslosen, unreflektierten
Handelns eruiert und damit eine Sensibilisierung fiir mehr zivilgesellschaftliche

Achtsamkeit nach sich ziehen konnte.

Kompass: ,,Monaden des Widerstandes «23

An dieser Stelle sei zudem ein Beispiel erwihnt, das in NS-Gedenkstétten bisher noch
nicht beriicksichtigt wurde. Lohrenscheit (Anhang 1.2.5) spricht die Bedeutung der
Helfer und Widerstindler an. Sie nennt sie mit den Worten Walter Benjamins
,Monaden des Widerstandes“ (ebd.). Die Widerstandshandlung wiirdigend, sieht
Lohrenscheit einen wichtigen Beitrag zur Menschenrechtsbildung darin, eine
Auseinandersetzung mit den Umstinden und Motiven zivilcouragierten Handelns
anzuregen. In der Menschenrechtsbildung kommt den Biografien von Personen, die sich
fiir die Rechte anderer einsetzten, ein zentraler Stellenwert zu. Nach Fritzsche (2005:
67) gehoren die Geschichten iiber Menschenrechtsaktivist_innen ,,zum attraktivsten,
was die Menschenrechtsbildung bereit hélt“. Sie waren es, die Menschenrechte erstritten
und hart erkdmpft haben: ,Immer war der Mut gefordert, alte Regeln zu verletzen, sich
Autorititen zu widersetzen, um neue Rechte zu erstreiten. Stets gab es Angste und

Widerstinde zu iiberwinden.* (ebd.).

Im ,Kompass®, Handbuch zur Menschenrechtsbildung fiir die schulische und
auBerschulische Bildungsarbeit, herausgegeben vom Deutschen Institut fiir
Menschenrechte, sind Hinweise fiir die Arbeit an  Portraits von
Menschenrechtsaktivist_innen enthalten — Menschen, die ,,sich alle dem Kampf fiir

politische Freiheiten und Biirgerrechte verschrieben (Deutsches Institut fiir

% Lohrenscheit im Interview: Anhang 1.2.5 in Anlehnung an Walter Benjamin.
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Menschenrechte 2005: 68). Darunter ist unter anderem auch die Biografie Sophie
Scholls angefiihrt, die aufgrund ihrer Mitwirkung in der Widerstandgruppe ,,Weile
Rose® 1943 bei einer Flugblattaktion verhaftet und kurze Zeit spiter zum Tode
verurteilt und hingerichtet wurde (vgl. ebd.: 69 ff.). Ahnlich ihrer Biografie, die nicht
unmittelbar in die Bildungsarbeit vieler NS-Gedenkstitten iibernehmbar ist, konnten
andere Beispiele gewidhlt werden, um Widerstand im Nationalsozialismus zu

thematisieren.

2.3.3.3.3 Der Perspektivwechsel und Menschenrechtslernen

Die soeben vorgestellten Uberlegungen aus den unterschiedlichen Gedenkstitten und
Projekten offenbaren, dass der Perspektivwechsel sich mehr und mehr als dominantes
Mittel fiir eine historisch-menschenrechtliche Anniherung an NS- beziehungsweise KZ-
Geschichte zu etablieren scheint. Der Perspektivwechsel wird jedoch in der
gedenkstittenpddagogischen Diskussion bisher nicht ausdriicklich als mogliche
Schnittmenge mit Menschenrechtsbildung kommuniziert. Stattdessen findet eine
parallele Diskussion statt, die in Abgrenzung zur Menschenrechtsbildung gefiihrt wird
(vgl. Welzer 2010, Welzer 2011, Knigge 2008, Knigge 2010, Krause-Vilmar 2007). So
fordert Harald Welzer (2011: 3) im Sinne einer Modernisierung der Erinnerungs- und
Geschichtskultur die Etablierung von ,,biirgergesellschaftlichen Lernorten neuen Typs*
(Welzer 2011: 7),24 in denen ,,die Potenziale und Bedingungen menschlichen Handelns
anschaulich, spannend und aktivierend erschlossen werden konnen.“ (ebd.). Welzer
verweist dabei auf die zentrale Bedeutung der Beschiftigung mit Alltagshandlungen
historischer Akteure:

,Die Darstellung der nationalsozialistischen Gesellschaft und des Holocausts sollte im

zivilgesellschaftlichen Lernort neuen Typs stirker auf den sozialen Alltag der Ausgrenzungsgesellschaft

> Welzers Uberlegungen #hneln der inhaltlichen und methodischen Konzeption des Museum of
Tolerance des Simon Wiesenthal Centers (Los Angeles). Dabei handelt es sich um ein ortsungebundenes
Museum. Zentrales Element des Museums sind zwei (inhaltliche) Fliigel: eine Ausstellung zum Thema
,Holocaust“, die neben der Entwicklung des Volkermordes insbesondere die Verantwortung und
Handlungsspielrdume der zuschauenden Bevolkerung einerseits und einzelner Rettergeschichten
(beispielsweise am Beispiel von Miep Gies) andererseits herausstellt. Die Ausstellung iiber
Holocaustgeschichte ist mit einer weiteren zum Thema Toleranz, die sich unter anderem den Themen
Prejudices, Hate Speech, Hate Crime und ganz zentral Verantwortung, Engagement und Mut
(beispielsweise in Verbindung mit der amerikanischen Biirgerrechtsbewegung, hier mit Verweis auf
Martin Luther King, Rosa Parks oder auch César Chdvez) verkniipft. In der Auseinandersetzung mit
gegenwirtigen, alltagsnahen Themen bezieht das MOT experimentelle, interaktive, mediale und
dialogische Lernformen ein. Das MOT kann dieses Spektrum an Themen insbesondere deswegen
abdecken, weil es ein kiinstlich geschaffener Ort ist, der auf keine konkrete Ortsgebundenheit besteht. So
findet anders als in NS-Gedenkstitten hier eine reine themenbezogenen Pidagogik statt (vgl. im Internet:
http://www.museumoftolerance.com).
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konzentriert sein als auf das Grauen der Vernichtung. Am historischen Fall der nationalsozialistischen
Ausgrenzungsgesellschaft kann dariiber hinaus dargestellt werden, wie sich die normativen Perspektiven
‘ganz normaler” Biirgerinnen und Biirger im Zeitverlauf so verdndern konnen, dass gegenmenschliche

Praktiken zunehmend als akzeptabel und alltdglich erscheinen.* (Welzer 2011: 9).

Welzer (ebd.) fordert in diesem Zusammenhang unter anderem eine verstirkte
Einbeziehung von Helfer- und Bystandergeschichten — historische Beispiele, die mit der
thematischen Einbindung von Zivilcourage, Verantwortungsbewusstsein und
Mitmenschlichkeit Moglichkeiten einer kritischen Selbstwahrnehmung oder auch (in

Auseinandersetzung mit Zivilcourage) positiver Identifikation aufzeigen.”

Zwar lassen sich Welzers Ideen nicht eins zu eins in die Gedenkstittenarbeit
iibernehmen, doch gibt es auch hier Uberlegungen, die in Richtung
zivilgesellschaftliche Bildung gehen. Ubertragen auf die Pidagogik in der Gedenkstiitte
Breitenau hat Dietfrid Krause-Vilmar (2007: 6) Visionen von einer
Geschichtsauseinandersetzung, die die alltigliche Leichtigkeit von Unrechtshandlungen
thematisiert: ,,Wer sich dieser Geschichte stellt, der wird als moralisches Subjekt selbst
in Frage gestellt.“ (ebd.). In der Diskussion iiber vergangenes Unrecht, so Krause-
Vilmar (ebd.) konne somit auch eine kritische Reflexion moralischen Handelns in der
Gegenwart angestoBen werden. Exemplarisch sei die Kollaboration von Amtern und
Schreibstuben mit dem KZ Breitenau und in diesem Zusammenhang das
verantwortungslose, unmenschliche Handeln Mitwirkender: ,Hier entsteht doch die
Frage, ob unter bestimmten Umstdnden — wenn zum Beispiel Menschenrechte dadurch
beeintrdchtigt werden — ziviler Ungehorsam hoher zu achten sei als ausfithrender
Gehorsam.* (ebd.). Die Auseinandersetzung mit dem Handeln in autoritdren Systemen,
dem Verhiltnis von Macht und Gehorsam, Loyalitét, Pflichterfiillung und Disziplin
oder auch Mechanismen der Verschiebung von Verantwortung, so Krause-Vilmar (vgl.
ebd.: 7), seien bedeutungsvolle Bestandteile eines reflektierten Umgangs mit

Geschichte.

% Im Rahmen der Konzeption der Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* sollte die Zivilcourage der
umliegenden Bevolkerung einen inhaltlichen Schwerpunkt bilden. Aus der Recherche hierzu ergab sich
jedoch, dass es nur wenige Beispiele ziviler Hilfeleistungen gab. Jens Schley schreibt iiber die wenigen
dokumentierten Beispiele, dass zivilcouragierte Handlungen eine Ausnahme blieben: ,Lediglich die ab
1942 erfolgende direkte Konfrontation der Weimarer Biirger mit den Héftlingen brachte die Einwohner
der Stadt dazu, den Hiftlingen durch kleine Gesten und Tauschgeschifte zu helfen [...]. Uber diese
kleinen Hilfeleistungen ging das humanitire Verantwortungsbewusstsein der Weimarer Biirger nicht
hinaus. Widerstand im Sinne eines bewussten, organisierten, konspirativen und illegalen Kampfes gegen
das Lager als Ausdruck eines Terrorsystems hat es in Weimar nicht gegeben. Mehrheitlich setzte die
Bevolkerung ihren bereits vor 1933 begonnenen Riickzug in ein scheinbar unpolitisches Privatleben fort
und schwieg.* (Schley 1999: 111 f.).
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“26 im wortlichen Sinne auch als Leitbild fiir

So konnte ,,Facing History and Ourselves
eine kritische Geschichtsauseinandersetzung in NS-Gedenkstitten dienen (Knigge 2010:
11 £., 2008: 157 ff.). In Anlehnung an Knigge bedeutet Negatives Gedenken in diesem
Kontext ,,absichtliche Selbstbeunruhigung an der (eigenen) Geschichte® (2008: 159).
Dahingehend fordert Knigge (2010: 15) die ErschlieBung der Zivilgeschichte ,,durch die
Aneignung und Bearbeitung historischer Erfahrungen und Handlungsfolgen.* Er spricht
von ,zeitgebundenen Deckerinnerungen®, die auf ihren ,latenten Gehalt*

beziehungsweise ,,auf lebensweltliche Erfahrungen und Anschlussmoglichkeiten in der

Gegenwart* (ebd.) hin zu hinterfragen sind:

,Nimmt man — um einen Gegenstandsbereich zu wihlen — mit dem Nationalsozialismus verbundene
Kernerfahrungen und Handlungsfolgen ernst, dann zeichnen sich beispielsweise als Arbeitsfelder einer
solchen Zivilgeschichte folgende ab: Politische und soziokulturelle Formen der Stabilisierung
beziehungsweise Destabilisierung der Grundsolidaritit mit dem Menschen als Mensch; die
gesellschaftliche Verursachung von Angst, deren Folgen und Uberwindung; Wiirde, Selbstachtung und
Partizipation; Strukturen und Dynamik sozialer und kultureller Exklusion und Inklusion; Vertrauen und

Gewalt.“ (Knigge 2010: 15).

Die Frage, ob der Perspektivwechsel als effizientes Mittel eines gegenwartsbezogenen
Geschichtslernens gelten kann, ist an dieser Stelle offen zu lassen. Denn bislang liegt
kein empirischer Befund dariiber vor, inwiefern die Konfrontation mit begangenen
Menschheitsverbrechen eine positive Identifikation mit menschenrechtlichen Werten

und eine kritische Reflexion unmoralischer Handlungsgewohnheiten nach sich ziehen.”’

6 »~Facing History and Ourselves® ist ein US-amerikanisches Bildungsprogramm zur Forderung
menschenrechtlicher Kultur. In den 1990er Jahre wurde in Anlehnung an ,,Facing History and Ourselves*
vom Fritz-Bauer-Institut das Programm ,,Konfrontationen* entwickelt.

7 In Kapitel III Abschnitt 2.4 dieser Arbeit zu ,,Handlungslernen und menschenrechtliche Kultur® wird
die Frage erneut aufgegriffen und auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse diskutiert.
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3 Fazit

Was also ist Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstidtten? Diese Frage ldsst sich
bislang nicht klar beantworten: Denn Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten
gleicht derzeit noch einer Suchbewegung — einem Experimentierfeld. So wurden zwar
in vielen Gedenkstitten Konzepte entwickelt, die im Feld der Menschenrechtsbildung
verortet werden konnen, doch herrscht bisher noch gro3e Unsicherheit, welche Inhalte
und Methoden sich zukiinftig in der Praxis durchsetzen werden. In keiner Gedenkstitte
gibt es Konzepte, die auf der Basis jahrelanger Erfahrungen als Best-Practice
Orientierung geben konnten. Hinzu kommt die duBerst vielféltige Auslegung und
Interpretation von Menschenrechtsbildung: So wird Gedenkstéttenarbeit von einigen
Akteur_innen per se in eine umfassende Menschenrechtsbildung eingeordnet. Andere
hingegen betonen die Unterschiede der beiden Bereiche. Ebenso werden innerhalb der
Menschenrechtsbildung  verschiedene inhaltliche  Ausrichtungen  voneinander
abgegrenzt — dabei wird insbesondere von Diskutant_innen der Menschenrechtsbildung
eine umfassende Definition als allgemeine Werteerziehung kritisiert und der

rechtskundliche Charakter expliziter Menschenrechtsbildung herausgestellt.

Orientierung  fiir eine  inhaltliche und  methodische  Ausrichtung von
Menschenrechtsbildung in  NS-Gedenkstitten bietet Lothar Miillers (2002)
dreigliedriges Modell. Miiller unterteilt Menschenrechtsbildung in menschenrechtliche

Erziehung, explizite und implizite Menschenrechtsbildung:

Ohne Menschenrechtliche Erziehung kommt die Gedenkstittenpddagogik zukiinftig
nicht aus, denn sie ist essenzieller Bestandteil jeder Bildung in menschenrechtlichen
Kulturen. Menschenrechtliche Erziehung lehrt uns, Menschenrechte im Verhéltnis
zwischen Lehrenden und Lernenden ernst zu nehmen und umzusetzen. Aus ihr ergeben
sich  die Prinzipien der Teilnehmerorientierung, Antidiskriminierung und
Ergebnisoffenheit sowie das Uberwiltigungsverbot und das Kontroversititsgebot. Zum
Schutz der Menschenwiirde sind sie als grundlegende Regeln bei der Konzeption
gedenkstittenpddagogischer Programme zu beriicksichtigen. Menschenrechtliche
Erziehung allein ist jedoch nicht charakteristisch fiir Menschenrechtsbildung —

entscheidender sind hier inhaltliche Schwerpunkte.

Inhaltlich unterteilt sich Menschenrechtsbildung in seine implizite und explizite Form.

Beide Bereiche sind kaum trennscharf voneinander abzugrenzen. Hinsichtlich der
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thematischen und methodischen Ausrichtung von Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten lassen sich der thematische Lidngsschnitt, der Vergleich und der

Perspektivwechsel als mogliche Schnittstellen beider Bereiche benennen:

Der  thematische  Liingsschnitt  konnte  inhaltlich eher der  expliziten
Menschenrechtsbildung  zugeordnet werden. Er gilt mittlerweile in der
Menschenrechtsbildung als effektives Mittel, um Menschenrechte historisch zu
hinterfragen und damit ein historisch aufgekldrtes Menschenrechtsbewusstsein zu
entwickeln. Dabei wird ein menschenrechtliches Thema — beispielsweise Meinungs-
und Religionsfreiheit oder auch Vielfalt und Migration — von der Gegenwart ausgehend
historisch zuriickverfolgt. Gegenwirtige Errungenschaften und Gegebenheiten werden
damit als veridnderlich und historisch wahrgenommen und Menschenrechte als Resultat

eines langen Kampfes um ihre Durchsetzung begriffen.

Auch der Vergleich wird im Kontext von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten
als didaktisches Mittel diskutiert. Dabei sollte jedoch stets die Intention des Vergleiches
kritisch iiberdacht werden: Ein Vergleich ist inakzeptabel, wenn er Opferkonkurrenz
schiirt oder begangene Verbrechen instrumentalisiert. Gelingende Vergleiche bergen ein
erhebliches Potenzial fiir das Geschichtslernen — man konnte sogar behaupten, dass
historisches Lernen ohne Vergleiche nicht auskommt. Denn Vergleichen bedeutet das
SchlieBen von Bekanntem auf das Unbekannte und das Herausarbeiten von
Ahnlichkeiten und Unterschieden. Verglichen werden kénnen zum einen Unrechts- und
Handlungserfahrungen, zum anderen gewinnen hinsichtlich einer
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstidtten zunehmend die Erkenntnisse aus der
vergleichenden Genozidforschung und Erfahrungen mit Demokratieentwicklungen nach

Diktaturen an Bedeutung.

Der  Perspektivwechsel ist inhaltlich fast ausschlieBlich der impliziten
Menschenrechtsbildung zuzuordnen. Mit dem Perspektivwechsel findet eine
Annidherung an Handlungen und Perspektiven historischer Akteur_innen statt, wobei
die unterschiedlichen Rollen, die Menschen in Situationen des tiglichen Miteinanders
einnehmen, beriicksichtigt werden. In Auseinandersetzung mit der Opfer-, Téter-,
Zuschauer- und Helferperspektive werden Diskussionen provoziert, die sowohl in der
Vergangenheit als auch in der Gegenwart zu verorten sind und eine hohe Relevanz fiir
das Zusammenleben in Zivilgesellschaften haben. So werden beispielsweise in

Auseinandersetzung mit Téterschaft die Themen Menschenbilder, Gehorsamkeit und
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Verantwortung eingebunden oder in Auseinandersetzung mit Bystandern die Themen

Zivilcourage und Mitmenschlichkeit diskutiert.

Ein Aspekt tritt in der Diskussion um Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten
derzeit besonders stark hervor: Nachdriicklich wird sowohl von Menschenrechts- als
auch von Gedenkstittenpddagog_innen gefordert, Menschenrechtsbildung auch in
Gedenkstitten inhaltlich explizit auszurichten — das heift Bezug zu nehmen auf
konkrete Menschenrechte und ihre institutionelle Verankerung in den entsprechenden
Deklarationen und Protokollen. Mit nachvollziehbaren Argumenten: Die Ergebnisse
empirischer Untersuchung offenbaren erhebliche Wissensliicken iiber Menschenrechte
und ihre institutionelle = Verankerung. Und  wichtige  Programme  der
Menschenrechtsbildung, wie die UN-Dekade der Menschenrechtsbildung von 1995 bis
2004, gelten als gescheitert — gescheitert nicht am Willen der Beteiligten, sondern
daran, dass explizite Menschenrechtsbildung als Demokratie- und Toleranzerziehung
abgetan wird und die fiir Menschenrechtsbildung spezifischen Inhalte schlichtweg nicht
thematisiert werden. Somit steht die Menschenrechtsbildung unter dem Druck, sich
inhaltlich zu etablieren und explizites Wissen iiber universale Menschenrechte in der
Bevolkerung besser zu verbreiten. Dementsprechend verortet sie sich mehr und mehr in

Richtung einer rechtskundlichen Bildung.

Fraglich ist jedoch, ob die Definition hin zu einer (expliziten) rechtskundlichen
Menschenrechtsbildung mit Gedenkstittenpdadagogik verkniipft werden kann — oder ob
es nicht sinnvoller wire, die Definition im Sinne einer impliziten
Menschenrechtsbildung eher breiter zu halten. Denn es ist hinreichend bekannt, dass in
NS-Gedenkstitten eine ortsspezifische Piddagogik durchgefiihrt wird. Die Versuche,
Gedenkstittenpdadagogik inhaltlich ortsfremd auszurichten und im Sinne einer expliziten
Menschenrechtsbildung ginzlich neu zu orientieren, werden somit zwangsldufig
scheitern. Statt die althergebrachten Konzepte der Menschenrechtsbildung eins zu eins
auf die Gedenkstitte zu iibertragen, sollte eher versucht werden, sich neu zu verorten,
spezifische (ortgebundene) Inhalte herauszuarbeiten und neue Methoden zu erproben.
So kann Gedenkstittenpddagogik letztlich nur einen kleinen Beitrag zur
Menschenrechtsbildung leisten beziehungsweise kann sie durch ihre spezifische

Thematik ergiinzen und bereichern.
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Kapitel 111

»Wie Menschenrechte zu Boden getreten wurden“ -
Evaluation und Erprobung

Kann mit Formaten der Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten eine
identitidtsbezogene Auseinandersetzung mit Geschichte gefordert werden? In Kapitel 1
wurde das Verhiltnis der nachwachsenden Generationen zur nationalsozialistischen
Vergangenheit dargelegt. Kapitel II erorterte, welche Ideen und Uberlegungen von
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstiétten existieren. Offen ist nun noch die Frage,
welche Potenziale Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten fiir die Entwicklung
historischer Identitdt birgt. Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse einer
Evaluation der Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* dargelegt, die im Zeitraum von

September bis November 2010 in der Gedenkstitte Buchenwald stattfand.
1 Forschungsdesign
1.1 Erkenntnisinteresse und Hypothese

Das Gedenken der Opfer nationalsozialistischer Verbrechen ist ein wichtiger
Bestandteil der politischen Kultur in Deutschland (vgl. Cornelilen 2003: 548). Spiirbar
ist jedoch, dass sich das Verhiltnis der nachwachsenden Generationen zur NS-
Vergangenheit veridndert. So nehmen Jugendliche heute die nationalsozialistischen
Verbrechen als stark historisiert wahr (vgl. Leonhard 2002: 311). Insbesondere, wenn
kein familienbiografischer Bezug hergestellt werden kann, gelingt es der schulischen
und auBerschulischen Bildung zunehmend weniger, eine personlich bedeutsame
Auseinandersetzung anzuregen. FEine mit fester Verankerung in Lehrplidnen
einhergehende, fécheriibergreifende Thematisierung der NS-Zeit stoft damit auf
Abwehrreaktionen und Desinteresse (vgl. von Borries 1999: 383; Abram und Heyl
1996: 62; Neirich 2000: 40 f.). Lebendiges Lernen iiber Geschichte braucht aber einen
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Identitdtsbezug. Gelingt es Bildung nicht, den Adressat_innen zu vermitteln, welche
Bedeutung der Lerngegenstand fiir die Gegenwart hat und welche Verbindung zwischen
dem Lerngegenstand und seiner Lebenswelt besteht, wird jegliche padagogische

Bemiihung erfolglos sein (vgl. von Hentig 2007: 52; Bergmann 2008: 48).

Welche Moglichkeiten hat die Gedenkstittenpddagogik, dem entgegenzuwirken und
identitdtsbezogene Lernprozesse zu initiieren? Kann durch die Einbindung von
Menschenrechtsbildung ein stirkerer Gegenwarts- und Identititsbezug hergestellt
werden? Ausgehend von diesen Fragen lautet die der Evaluation zugrunde liegende
Hypothese: Wenn die Gedenkstittenpddagogik Aspekte der Menschenrechtsbildung in
den Lernprozesses iiber NS- beziehungsweise KZ-Geschichte integriert, wird

identitdtsbezogenes Lernen gefordert.

1.2 Setting
1.2.1 Menschenrechtsbildung in der Gedenkstdtte Buchenwald

Zunichst soll erortert werden, welchen Stellenwert Menschenrechtsbildung in der
Gedenkstitte Buchenwald hat: Daniel Gaede (Anhang 1.2.2), Leiter der padagogischen
Abteilung der Gedenkstétte Buchenwald, stellt menschenrechtliche Werte als Grundlage
der piadagogischen Arbeit vor Ort heraus. Moralisch-menschenrechtliche Prinzipien
wiirden das piddagogische Handeln der Mitarbeiter_innen und damit auch das
Gesamtprogramm der gedenkstittenpddagogischen Abteilung bestimmen. Dies fiihre
zwangslaufig zur Teilnehmerorientierung: Denn, so Gaede, die Beriicksichtigung
menschenrechtlicher Werte gehe einher mit einer starken Orientierung an den
Bediirfnissen und Interessen der Besucher_innen. Ausgehend davon haben sich in der
Vergangenheit mehrere inhaltliche und methodische Schwerpunkte entwickelt, die sich

wie folgt in das oben skizzierte Modell von Menschenrechtsbildung einordnen lassen.*

Menschenrechtliche Erziehung

Gedenkstittenpadagogik und Gegenwartsbezug: Die Gedenkstidtte Buchenwald
beteiligte  sich am  Bundesmodellprojekt  ,,Gedenkstéttenpidagogik  und
Gegenwartsbezug® (vgl. Thimm, Ko6Bler, Ulrich 2010: 18). Leitziel des Projektes war

es, sowohl durch die Weiterbildung der Gedenkstittenmitarbeiter_innen und

' Die hier aufgefiihrte Schwerpunktesetzung geht von der oben erdrterten Definition von
Menschenrechtsbildung aus und erhebt nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern hebt einige
Beispiele hervor, die ich fiir besonders erwidhnenswert halte.
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Multiplikator_innen als auch die Etablierung kollegialer Beratung ein umfassenderes
Verstiandnis fiir piddagogische Prozesse zu entwickeln. Das Bundesmodellprojekt
versteht sich nicht als Projekt der Menschenrechtsbildung im expliziten Sinne, sondern
es entwickelte sich aus der Uberlegung heraus, Demokratieerziehung und
Gedenkstittenpddagogik zusammenzufithren. Es zielt also auf die Forderung
demokratischer und damit im weiteren Sinne auch menschenrechtlicher Fihigkeiten
piadagogischer Mitarbeiter_innen und darf deshalb hier nicht unerwéhnt bleiben.

Geschlechterspezifik und Gedenkstittenpadagogik: Angesto3en von Pia Frohwein und
Leonie Wagner wurden bereits 2002 geschlechterspezifische Aspekte der
Gedenkstittenpddagogik in den Fokus kollegialen Austauschs und der empirischer
Forschung genommen. Dabei ging es um geschlechterspezifische Lerngewohnheiten
von Besucher_innen (Kommunikationsverhalten, Methodenpriferenzen, inhaltliche
Interessen)  einerseits und die Reflexion von  geschlechterspezifischen
Leitungsgewohnheiten (Leitungsverstindnis, stereotypes Denken) andererseits. Ziel war
es, fiir den Genderaspekt in der Gedenkstéttenpdadagogik zu sensibilisieren und damit

eine emanzipatorische” Bildungspraxis zu férdern (Frohwein und Wagner 2004: online).

Implizite Menschenrechtsbildung

Technik und Verantwortung: Im Juni 2005 wurde die Wanderausstellung ,,Techniker
der Endlosung. Topf & Sohne — Die Ofenbauer von Auschwitz® erstmals der
Offentlichkeit prisentiert. Erginzend zur Ausstellung entwickelte die Gedenkstiitte
Buchenwald ein spezifisches Tagesangebot, das die Beziehungen der Firma zum KZ
Buchenwald thematisierte: ,,Der Projekttag wirft Fragen zum zivilen Umfeld des
Massenverbrechens, nach ziviler Verantwortung, Mitwisserschaft und Mittéterschaft
auf.” (Stiftung Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-Dora 2010: online). Ziel war
es, durch die Auseinandersetzung mit der Firma Topf & Sohne eine Wertediskussion
anzustoBen, die gesellschaftliche und individuelle Verantwortung des Unternehmens zu
hinterfragen und zu reflexivem Handeln im gegenwirtigen Miteinander anzuregen (vgl.
ebd.). Im Januar 2011 erdffnete die Stiftung Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-
Dora in Erfurt auf dem ehemaligen Firmengeldnde von Topf & Sohne einen

Erinnerungsort.

2 Das Wort Emanzipation beschreibt einen Prozess, der zu Miindigkeit, Selbstbestimmung und
Eigenverantwortung fiihrt. Der Einzelne befreit sich durch Emanzipation aus der Fremdbestimmung, das
heiflt aus ungerechtfertigten Abhéngigkeitsverhéltnissen, Machtverhéltnissen und Unaufgeklirtheit. Wird
Emanzipation als Ziel pddagogischer Bemithungen herausgestellt, wird in den Erziehungswissenschaften
von emanzipatorischer Bildung gesprochen (Schroder 2001: 84 £.).
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Explizite Menschenrechtsbildung

Akademie ,Erinnerung und Menschenrechte*: In Kooperation mit der Stiftung
Erinnerung, Verantwortung und Zukunft (EVZ) und dem Deutschen Institut fiir
Menschenrechte beteiligte sich die Gedenkstitte Buchenwald an der Akademie
,Erinnerung und Menschenrechte. Die Akademie richtete sich an Mitarbeiter_innen
der Menschenrechts- und historisch-politischen Bildung. Sie war darauf ausgerichtet,
Verbindungen beider Bereiche aufzuzeigen, zu diskutieren und die Teilnehmenden
durch gezielte Information fiir die Entwicklung entsprechender Projektideen zu
qualifizieren. Diesbeziiglich bestand die Herausforderung der Gedenkstittenpddagogik
darin, Kontakte mit Schulen und Bildungstridgern der politischen Bildung herzustellen
und Ankniipfungspunkte fiir eine historisch-orientierte Menschenrechtsbildung zu

schaffen.’

Zivilgesellschaftliches Engagement fiir Menschenrechte: Ausgangspunkt hierfiir war
das Engagement des Buchenwaldiiberlebenden und Diplomaten Stéphane Hessel. Wie
bereits erldutert, beteiligte sich Hessel nach dem Zweiten Weltkrieg an der Verfassung
der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte, die 1948 in Paris verabschiedet wurde.
Der Bezug zu seiner Person eroffnet eine biografische Perspektive, nicht nur auf die
Verbrechensgeschichte, sondern auch auf politische Prozesse nach 1945 und die

historische Entwicklung des internationalen Menschenrechtsschutzes.”

1.2.2. Tagesveranstaltung ,Menschenrechte”

Das Tagesprojekt ,,Menschenrechte wird der Offentlichkeit seit Friihjahr 2009
angeboten.” Der Projekttag wurde von mir im Zeitraum von November 2007 bis April
2008 erarbeitet. Wihrend dieser Zeit existierte eine Arbeitsgruppe, bestehend aus
interessierten Mitarbeiter_innen der gedenkstittenpddagogischen Abteilung. Der im
Arbeitskreis stattfindende Austausch diente der Verortung von Gedenkstittenpadagogik

im Feld der Menschenrechtsbildung sowie der Diskussion von Inhalten und Methoden.

3 Informationen iiber die Akademie Erinnerung und Menschenrechte* sind unter anderem im Internet
zuginglich: http://www.stiftung-evz.de/projekte/menschenrechte/menschen-rechte-bilden/internationale-
akademie/ [letzter Zugriff am 07.05.2012].
* Laut Joachim Konig und Pamela Castillo Feuchtmann (schriftliche Korrespondenz vom 23.02.2011)
wurde diese Verkniipfung speziell in deutsch-polnisch-franzésischen Austauschprojekten umgesetzt.
Konig und Castillo Feuchtmann, beide pddagogische Mitarbeiter_innen der Gedenkstétte Buchenwald,
bieten den Themenschwerpunkt Menschenrechte hier insbesondere fiir Jugendgruppen aus Frankreich in
der Phase des forschenden und entdeckenden Lernens in Kleingruppen an.
’Die Broschiire zum Projekttag ist unter folgendem Link einsehbar:
http://www.buchenwald.de/downloads/Tagesangebote/Menschenrechte-low.pdf  [letzter Zugriff am
12.01.2011].
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Ausgangspunkt der Entwicklung

Mit Beginn der Entwicklung des Projekttages im Jahr 2007 gab es keinerlei inhaltliche
oder methodische Beispiele, die einem pddagogischen Konzept als Vorlage dienen
konnten. Zur Kldrung standen vollig neue Fragen auf unterschiedlichen Ebenen, die im
Folgenden kurz dargelegt werden sollen.

Stellenwert von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten: Bisher war nicht geklirt,
welchen Stellenwert Menschenrechtsbildung fiir die piddagogische Arbeit in NS-
Gedenkstitten hat. In Gedenkstitten findet bislang eine ausschlieflich ortsgebundene
Péadagogik statt, das hei3t alle Inhalte sind unmittelbar an die Geschichte des Ortes
anzubinden. Offen ist bisher, inwiefern die Auseinandersetzung mit ortsunabhéngigen,
tibergreifenden Themen, beispielsweise eine allgemeine Thematisierung und
umfassende Definition von Diskriminierung, Vorurteilen oder auch Rechtsextremismus,
hier stattfinden kann. Es fehlt auBerdem an einer generellen und grundlegenden
Auseinandersetzung damit, welche pddagogischen Ziele Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten hat: Intendiert die Verkniipfung der beiden Bereiche die Férderung von
Geschichtsbewusstsein, Menschenrechtsbewusstsein oder auch moralischer Handlungs-

und Urteilsfdhigkeit?

Inhaltlich-didaktische Fragen: Offene Fragen ergaben sich ebenso aus der bislang
ungeklérten inhaltlichen Ausrichtung von Menschenrechtsbildung allgemein. Darf eine
Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* Sachverhalte impliziter Menschenrechtsbildung
wie Verantwortung, Diskriminierung und Menschenbilder forcieren? Oder orientieren
sich die Inhalte an Themen expliziter Menschenrechtsbildung, das heif3t an konkreten
Instrumenten des internationalen Menschenrechtsschutzes, wie der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte und ihren 30 Artikeln? Chancen fiir eine
gegenwartsbezogene Auseinandersetzung und Forderung historischen Lernens
vermutete ich anfdnglich eher im Spektrum impliziter Menschenrechtsbildung. Ebenso
konnte die Einbindung von Dilemmata — das heifft die Auseinandersetzung mit
Handlungssituationen, die den historischen Akteur mit sich widersprechenden
Grundwerten konfrontiert — kontroverse Diskussionen iiber Verantwortung,
Zivilcourage und Zugehorigkeitsverhalten provozieren, so meine Vermutung.
Insbesondere die Einbindung von gegenwartsbezogenen Fragen stand in der
Entwicklungsphase stark in der Kritik. So stellte sich bei einigen Analogieschliissen und
Vergleichen, die mit der Gegeniiberstellung gegenwirtiger und historischer

Sachverhalte einhergingen, berechtigt die Frage nach ihrer Angemessenheit. Ebenso
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wurde im Kreis der Gedenkstittenpddagog_innen polarisierend dariiber diskutiert, ob
das Aufgreifen von Fragen impliziter Menschenrechtsbildung {iberhaupt als
Menschenrechtsbildung bezeichnet werden konne. Verwiesen wird dabei auf die
Definition expliziter Menschenrechtsbildung und die damit verbundenen Inhalte. Von
der Definition expliziter Menschenrechtsbildung ausgehend, gab es Erwartungen nach
einer stdrkeren inhaltlichen Ausrichtung auf die Allgemeine Erkldarung der
Menschenrechte, Kldrung der Rechtsgrundlage institutionellen Handelns mit Blick auf
die Weimarer Verfassung bis hin zur Skizzierung des Entrechtungsprozesses von

Verfolgten anhand konkreter Artikel (,,Vom Name zur Nummer“).6

Bestimmen der Zielgruppe: Zu kldren war zudem, wie eine thematische Ausrichtung auf
Inhalte der Menschenrechtsbildung mit den Lernvoraussetzungen und Bediirfnissen der
jugendlichen Zielgruppe zu vereinbaren ist. Ein padagogisches Programm, das die
Lernenden nicht anspricht, das heif3t nicht identitidtsbezogen ist, wird sich in der Praxis
nicht bewihren. Das Abstimmen der Lerninhalte auf die Zielgruppe ist ein
grundlegendes Erfordernis gedenkstittenpddagogischer Konzepte, wobei Fragen der
Vor- und Nachbereitung ebenso zu beriicksichtigen sind wie die thematischen Zugiinge
der Adressat_innen und die Moglichkeiten der inhaltlichen Anbindung an die
Ortsgeschichte. Fiir die Tagesveranstaltung ,.Menschenrechte® kommt erschwerend
hinzu, dass in den Schulen mit der Auseinandersetzung mit NS-Geschichte nur selten
menschenrechtliche Themen aufgegriffen werden und es einen generellen
Entwicklungsbedarf hin zu einer umfassenden Menschenrechtsbildung gibt.
Dementsprechend ist fraglich, ob die von der Gedenkstitte Buchenwald angebotene
Tagesveranstaltung Menschenrechte in den Schulen inhaltlich ankniipfungsfihig und

adressatenorientiert ist.

Fragen zur ethischen Vertretbarkeit: Menschenrechtsbildung wird in Gedenkstétten
hiufig mit Ablehnung begegnet. Unbeachtet der inhaltlichen und methodischen
Zuginge werden  vernichtende  Argumentationen  herangezogen: So st
Menschenrechtsbildung beispielsweise mancherorts der Kritik ausgesetzt, Opfer zu
instrumentalisieren und durch die abschlieBende Formulierung von Schlussfolgerungen

aus der Geschichte eine eigenstindige Urteilsbildung vorwegzunehmen. Insbesondere

® Siche Kapitel II dieser Arbeit, Abschnitt zu expliziter Menschenrechtsbildung. Explizite
Menschenrechtsbildung grenzt sich stark von impliziter Menschenrechtsbildung ab und bezeichnet sie
auch nicht als solche, sondern als Zivilgesellschaftliche Bildung, Toleranzerziechung etc. Diese
Abgrenzung fand auch in den Gedenkstitten statt: Hier wurde Menschenrechtsbildung explizit verortet
und es wurden damit auch eher rechtskundliche Inhalte in den Focus genommen.
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diese Kritik erwies sich als lahmend fiir die Entwicklung neuer Ideen. So waren mit der
Erarbeitung des neuen Konzeptes menschenrechtsorientierter Gedenkstéttenarbeit starke
moralische Ambivalenzen verbunden, deren Widerspriichlichkeiten dem Projekt
entgegenwirkten: Einerseits werden in der Auseinandersetzung mit NS-Geschichte stets
auch menschenrechtliche Werte fokussiert, anderseits lduft die Gedenkstittenpddagogik
mit einer unreflektierten Thematisierung von Menschenrechten Gefahr, selbige durch
Indoktrination und Uberwiltigung zu verletzen. Die Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten gleicht einer Gratwanderung zwischen positiven und negativen Effekten
— es 1ist ein kompliziertes Unterfangen, das einiges an Vorbereitung und
Auseinandersetzung mit dem Thema bedarf plus kritische Selbstreflexion von

piadagogischer Seite.

Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* als Prikonzept

Wie bereits dargestellt, wird Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten erst seit
relativ kurzer Zeit diskutiert. In keiner deutschen Gedenkstitte gibt es bisher Konzepte
und Uberlegungen, die auf der Basis jahrelanger Erfahrungen als Orientierung dienen
konnten. In der vorliegenden Forschungsarbeit muss deshalb der Projekttag
,Menschenrechte* der Gedenkstitte Buchenwald als Priakonzept gelten. Das Prikonzept
ist in diesem Zusammenhang als ,,gegenstandbezogenes Vorverstindnis* (Breuer 2009:
117) fiir Menschenrechtsbildung in Gedenkstitten zu verstehen.” Es dient im Folgenden
als Grundlage der (erziehungs-)wissenschaftlichen Reflexion, um Potenziale und
Hemmnisse fiir identitdtsbezogenes Lernen herauszuarbeiten. Vorannahmen und
Irrtiimer — wenn vorhanden — sollen Ausgangspunkt kritischen Hinterfragens und
theoretischer Vertiefung sein. Auf der Basis von Evaluationsergebnissen konnen
anschlieBend Korrekturen und Anderungen vorgenommen oder auch ginzlich neue

Uberlegungen in Erwigung gezogen werden.

’ Dieses Vorverstindnis darf im Forschungsprozess nicht unreflektiert bleiben. Breuer (2009: 116 f.)
verweist diesbeziiglich auf einen generellen Einfluss der Subjektivitit auf den Forschungsprozess. Er ist
der Auffassung, dass die Behauptung, das wissenschaftliche Vorgehen sei durch Objektivitdt und
wissenschaftliche Theorien geleitet, falsch sei: ,,Sie [Forscher_innen] sind oftmals nicht gewahr, dass ihr
Wahrnehmen und Deuten von soziokulturellen Schemata, Stereotypen, Handlungen, von soziologisch
bedingten Relevanzen und Wertehaltungen, von personlichen Appetenzen und Vorlieben, ebenso wie von
Aversionen, Vermeidungsneigungen und Blindheiten mitbestimmt sind.* (ebd.).
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Verortung der Tagesveranstaltung in der Menschenrechtsbildung

Wie ist die Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* in das oben beschriebene Modell
einzuordnen? Ohne dies von vornherein in der Konzeption bewusst intendiert zu haben,
sind alle drei Formen der Menschenrechtsbildung in der Tagesveranstaltung enthalten.
Als grundlegend gilt fiir den Projekttag ,,Menschenrechte® die Beriicksichtigung von
Aspekten menschenrechtlicher Erziehung. Dabei sollen Antidiskriminierung, das
Uberwiltigungsverbot und das Kontroversititsgebot Anlass kritischer Selbstreflexion
sein und sich in der Methodik und den Inhalten widerspiegeln. In der
Informationsbroschiire iiber die Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* heiflt es dazu:
,unterschiedliche Interessen und Zugangsvoraussetzungen wie Bildung, Herkunft und
Erfahrungen werden in ganzheitlichen Lernformen beriicksichtigt.” (Stiftung
Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-Dora 2009a: online). Grundlegend fiir die
Teilnehmerorientierung sind das forschende und entdeckende Lernen, partizipative
Interaktionsformen und eine gleichberechtigte und dialogische Seminarkultur. Die
Bertiicksichtigung der Ebene der menschenrechtlichen Erziehung macht jedoch noch
nicht das Spezifische der Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* aus — entscheidender

ist die inhaltliche Ausrichtung.

Der Ausgangspunkt der inhaltlichen Uberlegungen fiir die Tagesveranstaltung weist in
Richtung explizite Menschenrechtsbildung. Wie bereits erwihnt, war der
Buchenwaldiiberlebende Stéphane Hessel an internationalen Diskussionen iliber den
zukiinftigen Schutz universaler Menschenrechte unmittelbar beteiligt. Stéphane Hessel
wirkte als Delegierter der franzosischen Regierung an der Verfassung der UN-Charta
mit und war Zeuge der Verabschiedung der Allgemeinen Erkldrung 1948 in Paris. Diese
Verkniipfung von Entrechtungserfahrung und Mitwirkung an den Entwicklungen im
internationalen Menschenrechtsschutz zum Anlass nehmend, wurde wihrend der
Tagesveranstaltung die Bedeutung der Menschenrechte im alltidglichen Miteinander

thematisiert.

Einen weiteren Schwerpunkt der Tagesveranstaltung bildeten Inhalte impliziter

Menschenrechtsbildung. So wurden mit der Beriicksichtigung von Multiperspektivitit
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Themen forciert, die auf das Menschenbild der Titer, die Verantwortung

AuBenstehender oder auch die Mitmenschlichkeit Helfender verweisen.®

Ablauf der Tagesveranstaltung

Das Tagesprojekt ,,Menschenrechte* richtet sich zunédchst an Jugendgruppen, die im
Rahmen von Schulexkursionen oder auflerschulischen Projekten die Gedenkstitte
Buchenwald besuchen. Bislang sind die Schwerpunkte der notwendigen Vor- und
Nachbereitung des Projekttages nicht abschlieBend konkretisiert.” Der Projekttag
umfasst einen zeitlichen Rahmen von circa acht Stunden. Uber die historische
Anndherung an den Verbrechensort hinaus zielt er auf die Sensibilisierung fiir
menschenrechtliche Werte und gesellschaftliche Probleme der Gegenwart, wie auch der

Informationsbroschiire zur Tagesveranstaltung zu entnehmen ist:

,Aus der Betrachtung der Vergangenheit und der damit verbundenen Reflexion der Gegenwart soll die
Entwicklung eines Problembewusstseins im Umgang mit den Menschenrechten gefordert werden [...].
Ziel ist es, gesellschaftliche Mechanismen der Ausgrenzung in der Lagergeschichte zu erkennen und
damit fiir die Verletzung der Menschenrechte in der Gegenwart zu sensibilisieren.” (Stiftung
Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-Dora 2009a: online).

Der Projekttag ,,Menschenrechte® vollzieht sich in drei Phasen: Einfiihrungsphase,
Phase der historischen Auseinandersetzung und Abschlussphase. In der
Einfiihrungsphase geht es vorerst darum, die Lernenden ,,da abzuholen, wo sie stehen®.

"410

Anfinglich war hierfiir die Ubung ,,Es lebe die Vielfalt vorgesehen. In der Ubung
diskutieren die Teilnehmenden ausgehend von der kulturellen Vielfalt innerhalb der
Seminargruppe die Bedeutung menschenrechtlicher Werte fiir ein friedliches
Zusammenleben wie auch mogliche Gefahren der Demokratie — in Form von
politischem Extremismus und Intoleranz. Die Ubung intendiert, ausgehend von
gegenwirtigen Problemen, eine Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit der

Verbrechensgeschichte zu schaffen. Da die Ubung ,Es lebe die Vielfalt!“ eine

Zeitspanne von circa 1 bis 1 %2 Stunden beansprucht und sich thematisch nicht explizit

¥ Um Dopplungen zu meiden, werden inhaltliche Aspekte an dieser Stelle nur knapp dargestellt.
Ausfiihrlicher sind die inhaltlichen Schwerpunkte der Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* dargestellt
in den Abschnitten ,,Handlungslernen fiir menschenrechtliche Kultur”, ,Menschenrechte historisch,
Menschenrechte moralisch®, ,,Wertekldrung® und ,,Vergleichend lernen®.
° AuBer Frage steht, dass eine Vor- und Nachbereitung eines Gedenkstittenbesuches im Wesentlichen
zum Erfolg des Tages beitrdgt (vgl. Ahlheim 2004:15). Entscheidend fiir die Vor- und Nachbereitung ist
die Verortung der Gedenkstittenpiadagogik im Feld der Menschenrechtsbildung. Es muss iiberlegt
werden, ob und wie Themen aus der impliziten oder expliziten Menschenrechtsbildung fokussiert und
entsprechende Schwerpunkte gesetzt werden konnen.
19 Die Methode ist angelehnt an die Ubung ,ldentititenmolekiil“ aus dem Programm ,,Eine Welt der
Vielfalt* der Bertelsmann-Stiftung.
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auf das Thema Menschenrechte bezieht (der Titel des Projektes jedoch explizit
,Menschenrechte* lautete), wurde sie bereits vor der Erprobung aus dem Programm
gestrichen. Stattdessen begann die Tagesveranstaltung mit einer assoziativen
Einfiihrung zum Thema Menschenrechte, die auf die Kldrung und Definition des

Begriffes Menschenrechte zielte.

Die Phase der historischen Auseinandersetzung begann mit dem sogenannten
»Assoziativen FEinstieg mit Bildern“. Dabei ndhern sich die Lernenden der
Verbrechensgeschichte des KZ Buchenwald iiber historische Fotografien und
Zeichnungen. Die Ubung diente nicht der Wissensvermittlung — vordergriindiges Ziel
war es, anhand von Bildquellen iiber individuelle Geschichtsbilder ins Gesprich zu
kommen, Vorwissen und Imaginationen iiber den Ort herauszuarbeiten und in die
anschlieBende Auseinandersetzung mit Geschichte einzubeziehen. Die geduBerten
Gedanken, Interessen und Assoziationen der Schiiler_innen dienten der Strukturierung
und Planung des anschlieBenden Geldnderundgangs. Die Bilder sind Ausgangspunkt
fiir thematische Verkniipfungen, der Konkretisierung von Vorstellungen und der

Gegeniiberstellung von Vergangenem und Gegenwirtigem.

Im Geldnderundgang, grundlegendes Element jeder Tagesveranstaltung, wurden
Sichtbares aufgegriffen und historische Themen der KZ-Geschichte anhand baulicher
Relikte rekonstruiert. Dabei kamen auch immer wieder Themen zur Sprache, die in der
einleitenden Auseinandersetzung mit Menschenrechten diskutiert wurden: Die
Schwerpunkte lagen auf der Auseinandersetzung mit Téterideologie, Verantwortung der
im Umland lebenden Bevolkerung (ziviler Ungehorsam beziehungsweise
Konformismus), Arbeit und Verantwortung, Widerstand im Lager sowie
Gegenwirtigkeit und Zukunft von Gedenkkultur — alles Themen, die im Spektrum
impliziter Menschenrechtsbildung zu verorten sind, wie nachtriglich eingerdumt
werden muss.” An die Gelindebegehung schloss eine Phase forschenden Lernens
beziehungsweise der inhaltlichen Recherche an. Fiir das forschende und entdeckende

Lernen stellt die Gedenkstitte Buchenwald eine umfangreiche Sammlung historischer

""'Es gibt einige wenige Fille, in denen sich ausgehend von Erfahrungen der Lernenden ein expliziter
Bezug im Sinne eines Vergleichs anbietet. Beispielsweise in der Auseinandersetzung mit der Praxis
medizinischer Experimente kann, da Jugendlichen oft bekannt, die Praxis heutiger Experimente mit der
im Nationalsozialismus kontrastiert werden und die Bedeutung des ,Rechts auf korperliche
Unversehrtheit* herausgestellt werden.
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Dokumente und Artefakte sowie eine Zusammenstellung von Themenblittern' fiir die
Erkundung der historischen Ausstellung bereit. In den Ridumlichkeiten der
padagogischen Abteilung haben die Schiiler_innen zusitzlich die Moglichkeit, in der
Literatur- und Materialsammlung selbststindig und individuell zu ausgewéhlten Orten

und Themen zu recherchieren.

Am Ende des Tages, in der Abschlussphase, wird noch einmal das Verhiltnis von
Menschenrechten und Verbrechensgeschichte aufgegriffen. Die Diskussionsthemen
werden in Abhédngigkeit von den Bediirfnissen und Interessen der Teilnehmer_innen
gewihlt — im besten Fall spiegelt die Abschlussdiskussion die individuellen Beziige der
Lernenden zur Verbrechensgeschichte wider. An Fragen nach der Bedeutung von
Gedenkkultur fiir die Gegenwart kann beispielsweise die hidufig gestellte Frage nach
den Ursachen des Verbrechens oder auch eine Erorterung der heutigen

Menschenrechtslage angeschlossen werden.

1.3 Untersuchungseinheiten

Die Evaluation umfasst insgesamt vier Erprobungsveranstaltungen. Die teilnehmenden
Schiiler_innen waren im Alter zwischen 15 und 16 Jahren (im Ausnahmefall auch ilter)
und besuchten dementsprechend die Klassenstufe 10 einer Realschule beziehungsweise

eines Gymnasiums.

Gruppe 1: Eine Realschulklasse 10 aus einer Stadt in Thiiringen. Der
Gedenkstittenbesuch  fand im  Rahmen einer Projektwoche {iber den
Nationalsozialismus statt. In den Tagen vor dem Gedenkstittenbesuch sprachen die
Schiiler_innen in Vorbereitung der Exkursion iiber die Themen ,Jugend im
Nationalsozialismus® und ,,Erfurt im Nationalsozialismus“. Der Gedenkstéittenbesuch
fand auf ausdriicklichen Wunsch der Schiiler_innen hin statt. Die an der Untersuchung
teilnehmende Schule verfolgt ein reformpéddagogisches Konzept, was sich auch in der
kleinen Gruppenstirke von nur zwolf Personen duBerte. An der spiteren Evaluation

nahmen acht Personen teil.

"> Das pidagogische Material kann auf der Homepage der Gedenkstitte Buchenwald kostenlos

heruntergeladen werden. Es gibt dabei zwei unterschiedliche Leistungsniveaus — Die Arbeitsblitter fiir
Haupt- und Realschiiler beziechungsweise die Arbeitsblitter fiir die Projekttage. Arbeitsmaterialien, die
auf der Basis menschenrechtsbezogener Bildung entwickelt worden sind, stehen der padagogischen
Arbeit bislang nicht zur Verfiigung. Ausgenommen davon ist eine biografische Mappe tiber Stéphane
Hessel.
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Gruppe 2: Eine Realschulklasse 10 aus dem Raum Frankfurt am Main. Die
Schiiler_innen besuchten die Gedenkstitte Buchenwald im Rahmen des
Gesellschaftskundeunterrichts. Zur Vorbereitung beschiftigten sie sich im Unterricht
mit den Themen Antisemitismus und Menschenrechte. Ebenso thematisierte die
Lehrerin vorab grundlegende Aspekte der NS-Geschichte. Die Schiilerschaft war durch
Heterogenitit gepridgt — circa 90 Prozent waren nichtdeutscher Herkunft. Die Gruppe
kam aus einem eher sozial schwachen Umfeld. Ein erheblicher Anteil der Schiiler_innen
hatte Schwierigkeiten, sich {iber einen ldngeren Zeitraum zu konzentrieren.
Erschwerend kam eine Gruppenstirke von 24 Personen hinzu, wodurch eine dialogische
Auseinandersetzung nur schwer gelang. Auffillig war zudem eine falsche und
festgefahrene Erwartungshaltung an die oOrtlichen Gegebenheiten und den Stand der
Erhaltung historischer Relikte sowie eine auffillig ausgeprigte Faszination am Grauen.
Der Besuch der Gedenkstidtte Buchenwald fand auf Nachfrage der Schiiler_innen hin
statt, woraus die Lehrerin ein grofles thematisches Interesse am Nationalsozialismus

schloss. Insgesamt 18 von 24 Personen nahmen an der Evaluation teil.

Gruppe 3 und 4: Zwei Klassen 10 eines Gymnasiums einer Stadt in Thiiringen. Der
Besuch der Gedenkstitte Buchenwald, der obligatorisch in jedem Jahr von der
Geschichtslehrerin initiiert wird, fand im Rahmen eines facheriibergreifenden Projektes
namens “Jugend unterm Hakenkreuz” statt. Da die Themen Nationalsozialismus und
Holocaust zeitgleich jedoch nicht Bestandteile des Unterrichts waren, fand keine
gezielte Vor- und Nachbereitung statt. Im Unterricht wiirde man ,,hin und wieder* noch
mal auf die Themen eingehen, so die Geschichtslehrerin der Schulklassen. Die spitere
Befragung fand auBlerhalb der Schulzeit beziehungsweise nach Unterrichtsschluss statt.
Dies hatte leider zur Folge, dass nur wenige der an den Veranstaltungen teilnehmenden
Schiiler_innen zu den Interviews priasent waren. Da anzunehmen ist, dass es sich dabei
iiberwiegend um geschichtsinteressierte Schiiler_innen handelte, konnen die Ergebnisse
der Evaluation nicht stellvertretend fiir die Gesamtheit der Schiilerschaft gelten.
Insgesamt nahmen 50 Schiiler_innen an der Erprobung teil, 14 davon befragte ich
anschliefend in drei Interviews. Beide Erprobungstage waren durch extreme Witterung
gepriagt — am Erprobungstag 1 wurde der Geldnderundgang durch starken Regen

eingeschrinkt, am Erprobungstag 2 durch extreme Kilte und Schnee.
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1.4 Datenerhebung

Altrichter und Posch (1998: 13) beschreiben Aktionsforschung als ,,die systematische
Untersuchung beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst
durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern®. Um ein valides Gesamtbild
iber die Praxis entstehen zu lassen, empfehlen sie die Datenerhebung als Triangulation:
Die Forscher_in sammelt dabei Daten aus drei unterschiedlichen Perspektiven. Sie
selbst beobachtet und dokumentiert den padagogischen Prozess und bespricht ihre
Erkenntnisse und Annahmen danach mit zwei verschiedenen Interviewparteien
(Lehrer_innen und Schiiler_innen). AnschlieBend werden die unterschiedlichen
Perspektiven vergleichend gegeniibergestellt und die pddagogische Praxis auf der

Grundlage der Ergebnisse weiterentwickelt (vgl. ebd.: 164).

Folgende drei Perspektiven bilden also die Datengrundlage der hier vorgestellten

Evaluation:

(1) Intersubjektive Perspektive
Die intersubjektive Perspektive ergab sich wihrend der Evaluation in zweifacher
Hinsicht: Das piddagogische Konzept der Tagesveranstaltung Menschenrechte wurde
von mir entwickelt, das heifit alle inhaltlichen Schwerpunkte und methodischen
Zuginge griinden auf meiner Entscheidung. Die Erprobungsseminare fiihrte ich zudem
selbst durch. Dementsprechend habe ich den Seminarprozess in der Rolle der Pidagogin
beeinflusst und teilnehmend beobachtet (vgl. Altrichter und Posch 1998: 118). Ist es
legitim, diese Erfahrungen zum Bestandteil der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit dem Forschungsgegenstand Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten zu
machen? Fiir dieses Vorgehen spricht, ,,dass direkte Prozessbeobachtung durch den
Lehrer groBes Potenzial zur Gewinnung von Erkenntnissen enthilt, weil diese an die
komplexen Prozesse des Lehrens und Lernens und an den Zusammenhang, in dem diese
stehen, relativ nahe heranzukommen erlaubt.“ (ebd.: 120). Die Anfertigung eines
Protokolls diente jeweils nach jeder Erprobungsveranstaltung der Dokumentation der

Beobachtungen.

Berechtigt stellt sich nun die Frage, wie Wissenschaftler_innen der Aktionsforschung
mit ihrer Einbindung in das Forschungsfeld umgehen, um Fehler beziehungsweise
subjektive Verzerrungen zu vermeiden. Breuer (2009: 115 ff.) schldgt einen betont

offenen Umgang mit der Problematik vor und hilt eine bewusste Selbstreflexion
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hinsichtlich theoretischer Haltungen und Schlussfolgerungen hier fiir besonders wichtig.
Das heiit der Forschende macht subjektive Deutungen als solche kenntlich und
diskutiert sie selbstkritisch mit Bezug zu eigenen Vorannahmen und
Deutungswiinschen. Zur Sicherstellung der Nachvollziehbarkeit der
Forschungsergebnisse bietet sich die sogenannte ‘“kommunikative Validierung”
(Altrichter und Posch 1998: 187 f.) an. Sie dient als Priifmethode, um Wahrnehmungen
und Interpretationen aus drei unterschiedlichen Perspektiven miteinander zu
vergleichen. So verleihen beobachtete Ubereinstimmungen den Ergebnissen eine hohere
Validitédt, Differenzen machen auf Spannungsfelder aufmerksam und erdffnen einen
umfassenden Blick auf den piddagogischen Prozess (vgl. ebd.). Die im hier vorgestellten
Forschungsprojekt angewandte Triangulation dient also der Validierung subjektiver
Erfahrungen und Beobachtungen durch den kommunikativen Abgleich mit den

Aussagen der Teilnehmer_innen und Lehrer_innen.

(2) Die Beobachtung durch Dritte

Die begleitenden Lehrer_innen nehmen in der Evaluation eine wichtige Beobachterrolle
ein. Sie gelten in diesem Kontext als sogenannte ,.kritische Freunde* (Altrichter und
Posch 1998: 128). Sie sind mit den Schiiler_innen vertraut, wissen, wie sie auf
bestimmte Situationen und Inhalte reagieren, kennen ihre Erwartungen und Interessen.
Somit sind sie eine wichtige Quelle zur Uberpriifung von Vorannahmen und
Deutungen. Sicherlich gébe es an dieser Stelle einzuwenden, dass Lehrer_innen keine
Expert_innen fiir Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten sind. Altrichter und
Posch (ebd.: 125) sind der Auffassung, dass die inhaltliche Expertise kritischer
Beobachter nicht zwingend notwendig sei. Im Gegenteil: Eine zu intensive
Auseinandersetzung mit dem Thema und seinen Fragestellungen verstelle oft den Blick
auf das Wesentliche. Die begleitenden Lehrer_innen haben einen fremden Blick auf
Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten, jedoch einen vertrauten Blick auf die
Schiiler_innen. Sie sind damit ideale Beobachter_innen fiir einen teilnehmerorientierten
Lernprozess. Sie betrachten das piddagogische Geschehen aus der Distanz, nehmen
eventuell ,,blinde Flecken* wahr und erdffnen eine neue Sicht auf das Geschehen (vgl.
ebd.: 128). Die Auswertung der Beobachtung fand jeweils wenige Tage nach der
gedenkstittenpddagogischen Veranstaltung in Form eines Interviews und auf der

Grundlage eines Beobachtungsprotokolls statt.
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(3) Adressatenperspektive

Die Schiiler_innen stehen im Zentrum der Evaluation: ,,Sie sind [...] Partner und
Kontrahenten bei der Gestaltung der Situation.* (Altrichter und Posch 1998:128). Thre
Perspektive ist entscheidend dafiir, ob sich ein piddagogisches Konzept in der Praxis
bewihrt. Ziel der Adressatenbefragung ist es, Gedanken, Gefiihle und Einstellungen
beziiglich der gedenkstittenpdadagogischen Veranstaltung in Erfahrung zu bringen. Zur
Befragung diente die Methode der Gruppendiskussion, die insbesondere bei der
Evaluation experimenteller pddagogischer Konzepte wirkungsvoll erscheint. Geméif
dem ,,Modell der informellen Gruppenmeinung® (Altrichter und Posch 1998: 128)
eignet sich das Gruppendiskussionsverfahren zur Erarbeitung komplexer Positionen.
Mangold fiihrt folgende Potenziale der diskursiven Interaktion an:

,.Die Sprecher bestitigen, erginzen, berichtigen einander, ihre AuBerungen bauen aufeinander auf, man
kann manchmal meinen es spreche einer [...]. Die Gruppenmeinung ist keine “Summe” von
Einzelmeinungen, sondern das Produkt kollektiver Interaktion. Die Interaktion der Diskussionsteilnehmer
fiihrt zur Einleitung eines Auseinandersetzungsprozesses, der im Rahmen eines Face-to-Face-Interviews
in dieser Form nicht stattgefunden hitte. Unterschiedliche Positionen und Gedanken treffen aufeinander
und rufen eine Reaktion hervor. Die dabei geduBerten Meinungen konnen nicht als Produkt der
Versuchsanordnung, nicht als Endresultat eines aktuellen Prozesses gegenseitiger Anpassung und
Beeinflussung in der Diskussionssituation selbst verstanden werden. In ihnen schlagen sich vielmehr

informelle Gruppenmeinungen nieder, die sich in der Realitit unter den Mitgliedern des betreffenden

Kollektivs bereits ausgebildet haben.” (Mangold 1973: 240).

Es geht in den Interviews nicht um Einstellungen oder Haltungen, sondern um das
Erleben der Seminarsituation, die Deutung komplexer inhaltlicher Zusammenhénge und
die Einordnung ihrer Relevanz. Die AuBerungen der Adressat_innen konnen dabei sehr
aufschlussreich dariiber sein, denn sie legen offen, ob das piddagogische Vorgehen die
erwartete Wirkung zeigt. Entsprechend schlédgt auch Christian Gudehus (2004: 207) die

kommunikative Analyse von Vermittlungsformen hin auf ihre erwartete Wirkung vor:

~oamtliche Annahmen iiber Wirkungen unterstellen ja, dass in der Vermittlungssituation etwas
geschieht, das diese angenommene Wirkung befordert. Ob diese Situationen (Fithrungen, Vortréige,
Projektarbeit, Ausstellungsbesichtigung usf.) das Potenzial haben, in Richtung der erwarteten Effekte zu
wirken, kann erst nach einer entsprechenden Analyse gesagt werden. Moglicherweise enthalten die
verschiedenen Reprisentationsformen und ihre Kommentierungen das Potenzial zu bisher nicht
vermuteten Effekten. Entsprechend 6ffnet erst die Analyse von Vermittlungsformen den Raum moglicher

Erkenntnisse.” (ebd.: 109).
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Die Methode des Gruppendiskussionsverfahrens erscheint hier deshalb als sinnvoll,
weil den Befragten damit die Moglichkeit gegeben wird, sich in Argumentation mit
anderen auszutauschen, zu korrigieren, zu erginzen und zu widerlegen. Der dabei
entstehende unbefangene Dialog miteinander gleicht einem Alltagsgesprich — und im
dabei angestoBenen “Schneeballeffekt” (Kiithn und Koschel 2011: 35) besteht das
Potenzial des Gruppendiskussionsverfahrens fiir eine umfassende

Erkenntnisgewinnung.

Dazu kam, dass ich als Forschende den Befragten keinesfalls als neutrale, unbekannte
Person gegeniibertrat — sie kannten mich bereits als piddagogische Mitarbeiterin der
Gedenkstitte Buchenwald und ihnen war damit bewusst, dass sie in den Interviews
gleichfalls Feedback iiber das von mir durchgefiihrte padagogische Konzept geben. Fiir
das Gruppendiskussionsverfahren spricht deshalb auferdem, dass den Befragten ein
kritisches Feedback in einer unbefangenen Gruppendiskussion leichter fallen konnte als
in einem Face-to-Face-Interview. Denn die Interviewten traten der Forscherin nicht

allein gegeniiber, sondern geben sich als Gruppe gegenseitigen Riickhalt.

Das Gruppendiskussionsverfahren hat jedoch den Nachteil, dass bei der Auswertung der
Daten nur bedingt auf individuelle Einzelfille eingegangen werden kann. So stellte sich
bei der Analyse der Daten heraus, dass die Interviews zwar Aufschluss iiber generelle
Gruppenmeinungen gaben, nicht aber (oder nur verkiirzt und punktuell) iiber die

Entwicklung und Haltung einzelner Personen.

Soziale Erwiinschtheit: Sozial erwiinschte Antworten und Haltungen sind zentraler
Bestandteil der gedenkstittenpddagogischen Kommunikation (vgl. Gudehus 2004: 109).
Insbesondere vor dem Hintergrund unvorstellbarer Verbrechen gegen die
Menschlichkeit und der damit einhergehenden Verunsicherung ist zu bedenken, dass sie
in der Interviewforschung nicht vermeidbar ist. Soziale Erwiinschtheit ist als
menschlich zu akzeptieren. Moglichkeiten, im Forschungsprozess mit ihr umzugehen,
sind die hier angewandte Triangulation und die Wahl einer angemessenen
Interviewmethode, hier das Gruppendiskussionsverfahren. Aber auch sozial erwiinschte
Antworten sind aufschlussreich, denn sie lassen darauf schlieBen, welche Aspekte
Lernende als relevant einordnen beziehungsweise als gesellschaftlich erwiinscht

wahrnehmen.
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1.5 Codierung und Kategorisierung

Die der Evaluation zugrunde liegende Codierung und Kategorisierung ergibt sich aus
der Fragestellung, ob es mit der Verkniipfung von Menschenrechtsbildung und
Gedenkstittenpadagogik gelingt, einen stirker identititsbezogenen Lernprozess
anzustoBen. Wie in Kapitel I und II bereits ausfiihrlich dargelegt, sind diesbeziiglich

folgende, nochmals kurz zusammengefasste, Aspekte zu klédren.

(1) Menschenrechte und Identitt

Die Gestaltung eines personlich-bedeutungsvollen Lernprozesses erfordert die
Reflexion des Verhiltnisses zwischen Individuum und Lerngegenstand (vgl. Burow
1988: 79 ff.). Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten intendiert eine von
Adressat_innen beziehungsweise von der Gegenwart ausgehende Auseinandersetzung
mit Geschichte. Das pddagogische Vorgehen zielt darauf ab, mit der Einbindung von
menschenrechtlichen Fragestellungen wichtige Identitdtsbeziige in den Lernprozess
einzubinden. Durch diese ,,Ich-N#he* oder auch ,,Identititsrelevanz* (vgl. Krapp 1992a:
301 f.) zum Lerngegenstand wird der Einzelne stéirker in den Lernprozess involviert und
damit als Subjekt einer fiir ihn personlich bedeutsamen Auseinandersetzung mit
Geschichte ernst genommen. Fraglich ist jedoch, welche Bedeutung Menschenrechte
beziehungsweise menschenrechtliche Themen fiir die Lernenden haben: Welche
Themen impliziter und expliziter Menschenrechtsbildung eignen sich fiir die historische
Auseinandersetzung? Sind Menschenrechte ein Thema, das fiir die Jugendlichen
bedeutsam ist und an das in der historischen Bildung angekniipft werden kann?
Reagieren sie mit Interesse auf das thematische Angebot? Gehen sie auf gestellte
Fragen, bezogen auf das menschenrechtliche Thema, ein? Verfiigen sie iber

ankniipfungsfiahiges Menschenrechtswissen?
(2) Menschenrechte und ihre Historizitét

Die Auseinandersetzung mit Geschichte sollte beim Individuum ansetzen (vgl. KoBler
im Interview: Anhang 1.2.4). Dabei richtet sich die Perspektive im besten Fall aus ,,der
Gegenwart in die Geschichte und zuriick”, so Bergmann (2008: 44 f{f.). Heute
einklagbare Menschenrechte beziehungsweise die menschenrechtliche Kultur werden in
einer historisch orientierten Menschenrechtsbildung in ihrer Entwicklung in die
Gegenwart hinein riickldufig hinterfragt. Und dieses Vorgehen ist aus pddagogischer

Sicht duBerst vielversprechend: Denn die Schiiler_innen erkennen dabei Ursachen- und
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Entwicklungszusammenhinge, die zur heutigen Prdsenz von Menschenrechten als
historischer Errungenschaft gefiihrt haben (ebd.: 33 ff.). Mit dem Gegenwartsbezug
gehen sogenannte ,,Beriihrungsassoziationen (ebd.: 47) einher, die dann entstehen,
wenn sich Lernende mit einem historischen Sachverhalt oder einer Frage befassen, die
dhnlich auch in der Gegenwart présent sind. In der Evaluation wird folglich der Frage
nachgegangen, welche Formen von Gegenwartsbeziigen hergestellt werden: Wie setzen
sich die Schiiler_innen mit menschenrechtlichen Themen auseinander? Welche
historischen und gegenwirtigen Themen eignen sich fiir eine identititsbezogene
Auseinandersetzung? Sind Menschenrechte im Moment des Gedenkstédttenbesuchs ein
bedeutungsvoller Gegenwartsbezug fiir die Auseinandersetzung mit KZ-Verbrechen?
Wird der Stellenwert der Verbrechensgeschichte fiir die Entwicklung universaler

Menschenrechte deutlich?
(3) Menschenrechtslernen an authentischen Geschichtsorten

Das Lernen menschenrechtlicher Werte ist ein wesentliches Ziel jeder
zivilgesellschaftlichen Bildung. Fraglich ist, ob Lernen {iiber Menschenrechte
beziehungsweise menschenrechtliche Werte an historischen Orten gelingt. NS-
Geschichte verweist auf die ,,radikale Unselbstverstindlichkeit des (gesellschaftlich)
Guten* (Knigge 2005b: 453). Mit den in den nationalsozialistischen
Konzentrationslagern begangenen Verbrechen wird die totale Negation der
humanistisch-menschenrechtlichen Idee herausgestellt. Freilich ertffnet der Besuch
einer Gedenkstidtte Besucher_innen einen Zugang ,nachvollziehenden Verstehens®
(Rathenow und Weber 1995: 14) — mit Realien, historischen Uberresten oder auch dem
Erscheinungsbild des Ortes erdffnet sich eine greifbare Pforte zur Geschichte des Ortes.
In der offentlichen Wahrnehmung gelten Gedenkstitten als Orte mit besonderer
Authentizitdt (Haug 2004: 256). Doch reicht dies aus, um fiir menschenrechtliche Werte
beziehungsweise einklagbare Menschenrechte zu sensibilisieren? Was bleibt nach
einem Gedenkstittenbesuch? Grundsitzlich konnte davon ausgegangen werden, dass
das, was von personlicher Bedeutung ist, von den Lernenden erinnert wird (vgl. Krapp
1992a: 311). Es konnte dementsprechend angenommen werden, dass die Lernenden
nach einem Besuch der Gedenkstitte das als eindriicklich @uBlern, was in irgendeiner
Form fiir sie von personlicher Relevanz war. Beispielsweise provoziert die
Konfrontation mit den KZ-Verbrechen das Nachdenken iiber Formen zukiinftigen

Zusammenlebens und damit {iber die Bedeutung menschenrechtlicher Werte im Alltag.
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Zu klidren ist, ob Jugendliche diesen hohen intellektuellen Anspriichen gewachsen sind

und tatsdchlich menschenrechtliche Sachverhalte als relevant herausstellen.

(4) Menschenrechtliche Erziehung
Menschenrechtsbildung basiert auf einem piddagogischen Selbstverstindnis, das die
Prinzipien der Menschlichkeit, Gleichberechtigung und Freiheit als grundlegend
anerkennt. Insbesondere hier ist die Formel ,,Practice what you preach.” (Rathenow
2003: 228) anzuwenden. Die piddagogischen Mitarbeiter_innen in Gedenkstitten sind
damit angehalten, ihre padagogische Praxis vor dem Hintergrund menschenrechtlicher
Werte zu hinterfragen. Dementsprechend steht zur Diskussion, ob die hohen Kriterien
menschenrechtlicher Erziehung in der Tagesveranstaltung Menschenrechte erfiillt
wurden. Bisher stand Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstétten immer wieder in der
Kritik, den Lernenden das eigenstindige moralische Urteil vorwegzunehmen. Mit
Menschenrechtsbildung konne das Prinzip der Ergebnisoffenheit eingebiiit werden und
das historische (Werte-)Urteil wiirde fremdbestimmt und gelenkt, so die Befiirchtungen
(vgl. Meseth 2001: 29; Lutz im Interview: Anhang 1.2.6). Fremdbestimmung
widerspricht einer identititsbezogenen Bildung grundlegend. Sie verhindert die
Identifikation mit den Lerninhalten und zieht damit Abwehrreaktion und Desinteresse
nach sich. In der Tat st es so, dass Menschenrechtsbildung die
Werteauseinandersetzung in Auseinandersetzung mit Geschichte unterstreicht. Bisher
ist aber noch nicht abschlieBend gekldrt, in welcher Form durch einen

menschenrechtlichen Bezug tatséchlich moralisiert und indoktriniert wird.
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2 Ergebnisse der Evaluation

2.1 Menschenrechte und Identitit

Wie weiter oben schon ausfiihrlich erlidutert (siehe Kapitel I, Abschnitt 1.1 ,,Geschichte,
Kultur und Identitit*), pragen menschenrechtliche Werte das kulturelle Zusammenleben
und werden hier als Mafstdbe moralischen Handelns zugrundegelegt. In Politik und
Gesellschaft wird im Diskurs um ihre Wichtigkeit immer wieder mahnend auf die
Diktaturerfahrungen im 20. Jahrhundert hingewiesen. Die Aktualitit des Themas
,Menschenrechte und Geschichte ldsst vermuten, dass Schiiler innen ein
Grundverstindnis iiber menschenrechtliche Fragen aufweisen und somit auch auf
Diskussionsangebote ~ wihrend einer gedenkstittenpddagogischen Veranstaltung

eingehen.

Der nachfolgende Abschnitt legt die Evaluationsergebnisse dar, die Aufschluss dariiber
geben sollen, welche grundsitzliche Bedeutung Menschenrechte fiir Jugendliche haben:
Wie steht das Thema Menschenrechte mit ihren Wertevorstellungen und ihrer
Lebenswelt in Verbindung? Ist das Thema im Sinne einer identitdtsnahen Bildung fiir

die Gedenkstittenpadagogik ankniipfungsfihig?
2.1.1. Darlegung der Ergebnisse

Grundwissen iiber Menschenrechte

Bereits unmittelbar wihrend der Erprobung in der Gedenkstitte Buchenwald war an den
Reaktionen der Schiiler_innen zu erkennen, dass sie Diskussionsangebote iiber das
Thema Menschenrechte annehmen und ihnen die Kommunikation {iber
menschenrechtliche Aspekte durchaus vertraut sind. Ein Beispiel: Zu Beginn der
Tagesveranstaltung, wihrend der Einfiihrung in das Thema Menschenrechte, war durch
die starke Partizipation deutlich spiirbar, dass die Teilnehmer_innen iiber Grundwissen
zum Thema Menschenrechte verfiigen. Sie nahmen angeregt Bezug sowohl auf
biirgerliche, politische als auch auf wirtschaftliche Menschenrechte. Die Teilnehmenden
waren in der Lage, konkrete Freiheitsrechte zu benennen — insbesondere Meinungs-,
Religions-, Rede- und Pressefreiheit. Ebenso stellten sie die ,,Gleichbehandlung vor
dem Gesetz*“ und das Recht auf ein ,freies, selbstbestimmtes* Leben als personlich
bedeutsam heraus (vgl. Anhang 2.2.1.1). Die Jugendlichen sprachen iiber ein ,,Recht auf
Unterkunft®, ,,auf Arbeit®, ,,auf Bildung* und ,,auf Unterstiitzung* (vgl. ebd.). In allen
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Seminarveranstaltungen assoziierten sie mit dem Begriff Menschenrechte Artikel 1 des

Grundgesetzes ,,.Die Menschenwiirde ist unantastbar*.

Jedoch wurde an den Antworten und Reaktionen der Schiiler_innen auch deutlich, dass
sie, liber ein schmales Wissensspektrum beziehungsweise iiber einzelne Stichworte
hinaus, iiber keinerlei Detailkenntnisse verfiigten. Vielmehr, so der Eindruck, leiteten
sie ihre Antworten intuitiv, weniger auf der Grundlage inhaltlicher Kenntnisse, ab. Sie
konnten zwar die einzelnen Aspekte (zum Beispiel Religionsfreiheit) benennen,
verkniipften sie aber nicht mit einer konkreten Fragestellung oder gar einem Artikel der
AEMR. Ginzlich unbeachtet blieben auch die Strukturen des internationalen
Menschenrechtsschutzes. Fiir den Schutz von Menschenrechten relevante
Organisationen, wie die UNO oder NGOs wie Amnesty International, wurden von ihnen
kaum genannt (vgl. Anhang 2.2.1.1). In nur einem Fall wurde der rechtlich-normative

Charakter, ndmlich die ,,Einklagbarkeit* der Menschenrechte, erwihnt (vgl. ebd.).

Zudem scheinen die Schiiler_innen in erster Linie die menschenrechtlichen Themen zu
kennen, die mit ihrer unmittelbaren Alltagskultur verkniipft sind. Und hierbei wurde
eben nicht auf hoch-intellektuelle Debatten iiber den Menschenrechtsschutz auf
internationaler Ebene eingegangen, sondern auf ganz normalen Alltagsrassismus. Denn
rassistische AuBerungen stellten die Menschenrechte des jeweils anderen infrage, so
begriindete ein Schiiler seine inhaltliche Verkniipfung. In einigen Fillen berichteten
Schiiler_innen unmittelbar in der Gedenkstitte iiber konkrete Erfahrungen mit
Rassismus im téglichen Miteinander im Stadtviertel oder auch von Seiten der Polizei. In
allen Seminarveranstaltungen fiel positiv auf, dass hinsichtlich eigener Erfahrungen mit
menschenrechtlichen Fragen eine rege Diskussion entstand. Dementsprechend konnte
davon ausgegangen werden, dass die mit dem Thema Menschenrechte angestofenen

Themen fiir die Jugendlichen von subjektiver Bedeutsamkeit waren.

Ein weiterer Aspekt war wihrend der Gruppendiskussionen im Anschluss an den
Gedenkstittenbesuch signifikant: Mit der Komplexitit des Begriffes Menschenrechte
steht die Gedenkstittenpdadagogik vor einer thematischen Herausforderung. Diese
Komplexitit, so wurde in den Evaluationsgesprichen ersichtlich, spiegelt sich in einer
duBerst vielfiltigen Auslegung des Begriffes wider. In den Schilderungen der Befragten
lasst sich eine von Fall zu Fall subjektivere Deutung des Wortes Menschenrechte
erkennen: Es gibt Schiiler_innen, die ganz konkret auf menschenrechtliche Werte

eingehen. Zum Beispiel wird in den Interviews geschildert, dass man die in den
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Konzentrationslagern begangenen Verbrechen, insbesondere mit Blick auf die
Hiftlingsgesellschaft, ,,extrem in Verbindung bringt mit der Freiheit des Menschen, also
Gedankenfreiheit” (Anhang 2.2.2.1). Ebenso wiesen die befragten Jugendlichen auf die
Verletzung der Menschenwiirde hin — darauf, dass jeder Mensch eine Menschenwiirde
habe und ,,dass das iiberhaupt nicht da war.”“ (ebd.). Vereinzelt deuteten Befragte
Menschenrechte auch als Synonym fiir ,,das allgemein Gute“. Dabei &duflerten sie
exemplarisch, wie sich Menschenrechte im Alltag in einem respektvollen Umgang
miteinander widerspiegeln — dass man selbst aufgrund seiner Hautfarbe ,,nicht
angegafft werden mochte, aber auch, dass man Respekt vor anderen haben sollte (vgl.
Anhang 2.2.2.5). Andere wiederum verwendeten den Begriff Menschenrechte synonym
fiir individuelle Auffassungen iiber das moralisch Richtige. So duferte eine Schiilerin
bezugnehmend auf den Fall eines hinterhéltigen Mordes und der damit einhergehenden
Tauschung der Opfer, sie habe in diesem Kontext insofern Menschenrechte assoziiert,
,weil es gehort sich ja auch nicht, dass man andere beliigt.“ (Anhang 2.2.2.1). Auffillig
ist der Verweis darauf, ,,dass sich etwas nicht gehort. Sie duBerte damit ein eher
affektives, relativ unreflektiertes Bewusstsein von richtig oder falsch und brachte dies in

Relation zu Menschenrechten.

Menschenrechte, so war sowohl in der Erprobung als auch der Evaluation deutlich zu
vermerken, werden als moralischer Minimalkonsens grundsitzlich anerkannt. So war in
den Schilderungen der Schiiler_innen stets erkennbar, dass sie Menschenrechte als
etwas allgemein Positives einschitzen. Die Jugendlichen achten sie als wichtige
moralische MafBstdbe in unserer Gesellschaft (vgl. beispielsweise Anhang 2.2.2.4;
Anhang 2.2.2.6) und es gab keine Situation, in der Menschenrechte verneint oder

abgelehnt wurden.

Alltagsrelevanz von Menschenrechten

Doch welchen personlichen Bezug haben die Schiiler_innen zu Menschenrechten? Wie
nehmen die Jugendlichen Menschenrechte im Alltag wahr und welche Umstéinde fithren
zu einer Reflexion ihrer gesellschaftlichen Bedeutung? Hier gibt es unterschiedliche

Wahrnehmungsmuster, die im Folgenden dargelegt werden sollen.

(a) Selbstverstindlich und unreflektiert: Vor allem Jugendliche aus Ostdeutschland,
iiberwiegend ethnisch deutscher Herkunft, rdumten ein, dass sie Menschenrechte als
selbstverstindlich wahrnehmen. Und deswegen gibe es wenig Anlisse, sich mit ihnen

auseinanderzusetzen, so eine der Befragten: ,,Die Menschenrechte von uns sind ja auch
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geschiitzt und deswegen macht man sich keine Gedanken.“ (Anhang 2.2.2.8). So konne
man darauf vertrauen, dass bei einem Verstol gegen die Menschenrechte der Titer
dafiir bestraft werde: ,,Man macht sich halt keine Gedanken dariiber, weil man ja weil3,
dass alles gut ist, dann im Endeffekt, weil man ja Menschenrechte hat.” (ebd.). Einige
Schiiler_innen stellten zudem heraus, dass die globale Menschenrechtssituation sie
wenig beunruhige. Warum? Weil sie Sicherheit und Wohlstand gewohnt wéren und sich
von Menschenrechtsverbrechen auflerhalb ihres sozialen Umfeldes nicht angesprochen
fiihlten. Sie hitten zeitlebens nie einen Anlass gehabt, sich mit Menschenrechten oder
auch ihrer Missachtung auseinanderzusetzen — und deswegen interessiere man sich auch

nicht dafiir (vgl. Anhang 2.2.2.2).

Dies ldsst darauf schlieBen, dass ein personliches Interesse an menschenrechtlichen
Themen stark davon abhingig ist, ob der Einzelne in seiner Biografie einen Anlass
hatte, ein Problembewusstsein zu entwickeln. Bestitigt wird diese Annahme durch die
Schilderungen eines in Deutschland lebenden Afghanen, der die Auseinandersetzung
mit Menschenrechten in seiner Umgebung im Vergleich zu der in seinem Heimatland
wahrnimmt. Vor seinem Erfahrungshintergrund vermutet er, dass junge Deutsche nicht
iiber Menschenrechte nachdenken, “weil es hier nicht so schlimm ist.” (Anlage 2.2.2.4).
So gébe es ja hier Menschenrechte und deswegen wiirde man sich nicht damit befassen
(vgl. ebd.). Diese selbstverstindliche Inanspruchnahme von Menschenrechten und die
damit einhergehende Auflosung von Problembewusstsein wird auch von einer weiteren
Schiilerin mit Einwanderungshintergrund im Kontrast beschrieben:

,»Also fiir uns ist das eigentlich in Deutschland selbstverstindlich. Wir merken es auch gar nicht. Unsere
Eltern diirfen wihlen gehen, also die, die einen deutschen Pass haben. Redefreiheit diirfen die auch
machen. Sie diirfen streiken, uns ist das eigentlich gar nicht bewusst, [fiir] uns ist das eigentlich ganz
normal.” (Anhang 2.2.2.6).

Die Vermutung, dass Menschenrechte bei Jugendlichen aufgrund ihrer
Selbstverstindlichkeit eher auf weniger Interesse stolen, duBlerte auch eine Lehrerin.
Auf die Frage, ob das Thema Menschenrechte fiir Schiiler_innen eine gewisse
Alltagsrelevanz hitte, antwortete eine der Befragten mit Skepsis. Sie rdumte ein, dass
politisch interessierte Jugendliche reflektieren, dass ,,wir die Menschenrechte haben
(Anhang 2.2.3.4), diese aber in anderen Lindern verletzt werden. Fiir politisch
Interessierte hidtte das Thema damit eine gewisse Alltagsrelevanz — ,Politisch

interessiert®, so bedauert die Lehrerin, ,,das sind leider nicht allzu viele.” (ebd.).
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Wenn das Thema Menschenrechte in diesem Kontext von den Adressat_innen als
abstrakt und alltagsfern wahrgenommen wird, welche thematische Ausrichtung von
Menschenrechtsbildung kniipft dann an ihre Lebensrealitit an? Hier lassen sich aus den
Schilderungen der Befragten klare Tendenzen ablesen: Die Schiiler_innen fordern die
Auseinandersetzung mit Rechtsextremismus und Rassismus (vgl. Anhang 2.2.2.8;
Anhang 2.2.2.10), denn diese Problematiken wiren in ihrem sozialen Nahraum téglich
zu beobachten (vgl. ebd.; Anhang 2.2.2.9). Weiterhin interessierten sie sich auch fiir
gegenwdrtige Formen von Diskriminierung, Diktaturen und Unterdriickung (vgl.

Anhang 2.2.2.9).

(b) Individuelle Erfahrungen: Anders stellt sich die Auseinandersetzung mit
Menschenrechten dar, wenn die Jugendlichen konkrete Erfahrungen assoziieren: Auf
der Grundlage personlicher Erlebnisse, die das Unrechtsbewusstsein erschiittert haben,
scheint sich ein starkes Interesse, manchmal sogar eine tiefe Identifikation, mit
menschenrechtlichen Werten zu entwickeln. Insbesondere Jugendliche mit
Migrationshintergrund schilderten Beispiele von Menschenrechtsverletzungen und
verunsichernden Erfahrungen, die sie direkt und indirekt in ihren Heimatregionen
bezeugten. Auffillig war dabei, dass sie die konkreten Unrechtshandlungen detailliert
mit der Benennung des Landes und Beschreibung der Taten darlegten. Beispielsweise
beschrieb ein Jugendlicher die Situation fiir Christen in Pakistan (vgl. Anhang 2.2.2.6),
eine andere Befragte emporte sich tiber die Behandlung von Frauen im Iran (vgl. ebd.)
und leitete daraus eine Haltung der Wertschitzung von universalen Menschenrechten

ab:

,Ich finde schon Menschenrechte wichtig [...], weil wo ich in Afghanistan gelebt habe, wurden die
verletzt. Ich bin eigentlich voll froh, dass [Menschenrechte] hier nicht verletzt werden und [...] wir uns
[hier] viel daran halten. Ich wiirde mich gern dafiir einsetzen, was dafiir tun.” (Anhang 2.2.2.4).

Aber nicht nur Menschenrechtsverletzungen in den Heimatregionen der Befragten
provozierten Diskussionen: Hinzu kamen Schilderungen iiber ihre Erfahrungen als
“Migrant_innen” in der deutschen Mehrheitsgesellschaft beziehungsweise Erfahrungen
von Ungleichbehandlung ausgehend von kultureller Unterschiedlichkeit. So wiirde man
Ausliander_innen in Deutschland ,,wie eine Minderheit behandeln®, berichteten die
Schiiler_innen (Anhang 2.2.2.7). Die Jugendlichen &uBlerten ihre Wut iiber den
beobachteten Rassismus und die deutlich spiirbare Ausldnderfeindlichkeit — nicht aus
der Zuschauerperspektive, wie die befragten ostdeutschen Jugendlichen, sondern aus

der Perspektive der Opfer und Leidtragenden. Sie berichteten beispielsweise von
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Rassismus auf Seiten der Polizei, von Neonnazi-Demonstrationen im Stadtviertel (vgl.
Anhang 2.2.2.4) oder auch von Respektlosigkeit, Beleidigung und Aburteilung aufgrund
sichtbarer duflerlicher Unterschiede (Anhang 2.2.2.5). Die bekannte Parole ,,Auslidnder
raus® galt hier nicht unbekannten Fremden, sondern den im Stadtviertel Lebenden.
Diese Beobachtungen beriihrten ihr Unrechtsbewusstsein zutiefst und veranlassten eine
der Befragten, nachdriicklich auf den Gleichheitsgrundsatz zu verweisen:

»-Manche sind zum Beispiel gegen eine andere Kultur oder Religion [...]. Wir sind alle gleich.
Gleichheit[...]. Du kommst aus einem anderen Land, du hast eine andere Kultur. So werden auch
Menschenrechte verletzt.“ (Anhang 2.2.2.4).

Doch rdumten die Jugendlichen selbstkritisch ein, dass das Zusammenleben in Vielfalt
durchaus auch im eigenen sozialen Nahraum eine Herausforderung sei und es durchaus
hiufiger zu heftigen Konflikten komme. Die Befragten berichteten von gewalttitigen
Ubergriffen in ihrem unmittelbaren Umfeld, deren Ausgangpunkt in der kulturellen
Unterschiedlichkeit vermutet wurde. Der Stadtteil, in dem die Jugendlichen wohnen, sei
,,wie eine kleine Erde - alle Linder sind vertreten® (ebd.). In diesem ,,Rassen- und
Kulturkampf* zwischen unterschiedlichen Religionen spielten Menschenrechte eine
,groBere Rolle* als in einer eher homogenen Gemeinschaft (ebd.). Somit, so brachte es
eine Schiilerin auf den Punkt, wiirde man sich aufgrund der stindigen Gefdhrdung des
friedlichen Zusammenseins hédufiger mit der Fragestellung befassen, was es bedeute,
Menschenrechte zu haben und wie sie geschiitzt werden konnten:

,,und deshalb [...], das mit den Menschenrechten tritt hier hdufiger auf, als irgendwo anders in der Stadt,
wo nur zwei Prozent Ausldnder sind. Da fillt das nicht so auf. Aber hier fillt es eher auf, weil hier mehr
gegeneinander sind.“ (Anhang 2.2.2.7).

(c) Medial geprigtes Bewusstsein: Werden keine individuellen Erfahrungen mit dem
Thema Menschenrechte assoziiert, beziehen sich die Schiler innen auf die
Medienberichterstattungen iiber Menschenrechtsthemen. Sie geben an, immer wieder
mit thnen in Berithrung zu kommen, beispielsweise indem sie regelméfBig die aktuellen
Nachrichten im Fernsehen oder Radio verfolgen. Die damit aufgenommenen
Informationen beziehen sich fast ausschlielich auf Menschenrechtsverletzungen. Durch
die Medienberichterstattung registrieren sie ,die hungernden Kinder in Afrika®,
»Sklavenarbeit®, ,,die Situation in der Welt*“ oder die ,,Unterdriickung von Menschen
aufgrund ihrer Religionszugehorigkeit* (Anhang 2.2.2.2; Anhang 2.2.2.10). Ferner
verfolgen die Schiiler_innen TV-Produktionen, die vor allem aktuelle und populére
Themen, wie Rassismus und Mobbing an Schulen, aufgreifen (Anhang 2.2.2.2). Die

144



»Wie Menschenrechte zu Boden getreten wurden“ - Evaluation

Aussagen iiber das Gesehene bleiben jedoch unscharf. Ein Befragter konnte
beispielsweise auf die Frage hin, wo die von ihm  erwihnten
Menschenrechtsverletzungen geografisch zu verorten sind, nur Vermutungen dufern:
,Im Nahen Osten vielleicht, so grob die Richtung®. Oder formulierte verunsichert als
Antwort die Frage: ,,Vietnam oder so? Da die Ecke?* (Anhang 2.2.2.3). Es scheint, als
wiirden die Befragten die Medienberichterstattung iiber Menschenrechtsverletzungen
zwar bewusst registrieren und erkennen, dass die Menschenrechtssituation Sorge und

Aufmerksamkeit erregt, sich aber nicht detailliert damit auseinandersetzen.

Menschenrechte im Schulcurriculum

Es ist anzunehmen, dass das Menschenrechtsbewusstsein von Schiiler_innen
entscheidend von der schulischen Thematisierung abhingt. Da das Thema
Menschenrechte, so bestitigen die Lehrer_innen, fester Bestandteil der Schullehrpline
sei, konnte ein Besuch einer KZ-Gedenkstitte mit einer detaillierter Vor- und
Nachbereitung und der Verkniipfung spezifischer Themen leicht eingebunden werden.
Die Lehrer_innen stellten heraus, das beispielsweise im Geschichtsunterricht inhaltlich
unter anderem auf die Amerikanische Unabhingigkeitserkldirung oder auf die
Biirgerrechtserkldarung nach der Franzosischen Revolution Bezug genommen wiirde.
Insbesondere in der Sekundarstufe II hitten die Schiiler_innen im Fach Geschichte die
Moglichkeit, sich mit der Entwicklung der Demokratie auseinanderzusetzen (ebd.).
Daneben gibe es thematische Beziige in den Fichern Ethik und Deutsch (vgl. ebd.).
Auch im Sozialkundeunterricht insbesondere hinsichtlich der Themen Zivilcourage und
politischer Extremismus (Anhang 2.2.3.1) wiren Menschenrechte immer wieder

Bestandteil der Diskussion.

Dazu gibe es an den Schulen zahlreiche Initiativen, in denen sich Schiiler_innen
zivilgesellschaftlich engagieren konnten. So berichtete eine Lehrerin von einem Projekt
mit dem Titel "Jugend gegen Rassismus"”, das von Schiiler_innen etabliert wurde und
auf groBles Interesse in der Schiilerschaft stoBe (vgl. Anhang 2.2.3.3). Die befragten
Lehrer_innen sind auBlerdem der Auffassung, dass sich Menschenrechte tidglich im
Schulalltag widerspiegeln: ,,Menschenrechte sind immer gegenwirtig irgendwo*
(Anhang 2.2.3.3), wenn es beispielsweise darum gehe, Entscheidungen gemeinsam zu
treffen, Kompromisse zu finden, seinen Standpunkt zu vertreten oder sich einer
Entscheidung zu beugen. Menschenrechte, so eine der Befragten, wiren hier eine
Selbstverstidndlichkeit (vgl. ebd.).
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Auffillig ist, dass von Seiten der Schiiler_innen das Thema Menschenrechte im
Schulalltag und als Unterrichtsinhalt weitestgehend unreflektiert blieb. Vereinzelt
rAiumten sie ein, das Thema im Ethik- und Gesellschaftskundeunterricht
durchgenommen zu haben. Auf die Frage, ob Instrumente des Menschenrechtsschutzes
bekannt seien und ob sie sich im Schulunterricht mit Menschenrechten
auseinandersetzten, erklédrten jedoch einige der Befragten, dass sie dies nie bewusst
wahrgenommen hitten. Nur ein Schiiller konnte sich daran erinnern, dass
Menschenrechte punktuell Bestandteil des Geschichtsunterrichtes in
Auseinandersetzung mit der Franzosischen Revolution, der Weimarer Verfassung und

auch der Entstehung des Grundgesetzes gewesen seien (Anhang 2.2.2.9).

2.1.2 Interpretation

Sind Menschenrechte fiir Jugendliche ein identitéitsrelevantes Thema und damit
ankniipfungsfihig fiir die historisch-politische Bildung? Aus den Ergebnissen lassen
sich folgende Schlussfolgerungen ziehen:

(1) Die Jugendlichen verfiigen tiber wenig Wissen hinsichtlich inhaltlicher Aspekte
expliziter Menschenrechtsbildung.

(2) Die Jugendlichen sind in der Lage, die Idee der Menschenrechte und ihre Bedeutung
fiir die Alltagskultur nachzuvollziehen und sich reflektiert dariiber auszutauschen.

(3) Menschenrechte sind (insbesondere) fiir Schiiler_innen mit Migrationshintergrund
Reflexionspunkt fiir eigene Unrechtserfahrungen.

(4)  Jugendliche verfiigen iiber vage Kenntnisse der internationalen
Menschenrechtssituation. Das Wissen iiber Menschenrechtsfragen wird dabei

vorwiegend durch die Medien transportiert.

Mangelndes Wissen iiber Themen expliziter Menschenrechtsbildung

Mit dem Thema Menschenrechte ldsst sich definitiv ein Bezug zur Identitit
Jugendlicher herstellen. So war den Jugendlichen allgemein bewusst, dass
Menschenrechte von groBer gesellschaftlicher Bedeutung sind, alltdglich in Anspruch
genommen werden und sich sehr positiv auf unsere Lebensqualitit auswirken. Eines
muss jedoch kritisch herausgestellt werden: Jugendliche verfiigen nur {iber
Grundkenntnisse, das iiber ein gewisses, intuitiv hergeleitetes Wissen kaum hinausgeht.
Insbesondere Aspekte zum internationalen Menschenrechtsschutz, seine wichtigsten
Pakte, Deklarationen und Organe, scheinen ihnen vollig unbekannt zu sein. Im

Vergleich zu anderen Studien im Bereich der Menschenrechtsbildung iiberrascht dieser
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Befund keinesfalls. Sommer et al. legten 2005 eine Studie'? vor, die sich mit dem
Wissen iiber Menschenrechte in der deutschen Bevolkerung befasste. Auch sie stellten
erniichtert fest, dass mehrere Jahrzehnte nach der Verabschiedung der Allgemeinen
Erkldrung der Menschenrechte kaum jemand von ihr Notiz nimmt (Sommer et al. 2005:
4). So nehmen viele Biirger_innen zwar Menschenrechte wie selbstverstindlich in
Anspruch, konnten ihre Rechte aber kaum benennen. Noch liickenhafter wére das
Wissen hinsichtlich der Art der Rechte und bei der Benennung, wo diese Rechte
geregelt sind:

,,Durchschnittlich werden die Inhalte von knapp drei der 30 Artikel der Allgemeinen Erkldrung der
Menschenrechte genannt. Die[s] sind: 2,05 biirgerliche Menschenrechte, 0,73 wirtschaftliche
Menschenrechte, insgesamt also 2,78 biirgerliche und wirtschaftliche Menschenrechte. 17 % der
Befragten konnen kein einziges Menschenrecht spontan benennen [...]. Nur fiinf Menschenrechte — vier
davon biirgerliche — werden von mindestens einem Viertel der Befragten genannt. Viele Menschenrechte
werden gar nicht genannt.” (Sommer et al. 2005: 4).

Die Ergebnisse der Evaluation und auch der genannten Studie lassen zu dem Schluss
kommen, dass die Verkniipfung der Gedenkstittenpddagogik mit Inhalten expliziter
Menschenrechtsbildung schwer umzusetzen ist. Von den raren Beispielen gelingender
inhaltlicher Verkniipfungen ganz abgesehen, fehlt es den Lernenden schlichtweg an
grundlegendem Wissen iiber den internationalen Menschenrechtsschutz. Wie sollen
Jugendliche beispielsweise die Lebensgeschichte von Stéphane Hessel nachvollziehen,
wenn sie das dafiir notwendige Vokabular von “Delegierter” bis hin zu “UNO” nicht in

ihrem Wortschatz finden?'*

" Die Autoren der Studie beziehen sich auf den expliziten Menschenrechtsbegriff. Sie gehen von den 30
Artikeln der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte aus. Dabei beziehen sie die Unterteilung der
Menschenrechte in biirgerliche, politische, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte ein. Die
Bedeutung der Menschenrechtsbildung wird in vielen nationalen und internationalen Erkldrungen betont,
unter anderem von der Generalversammlung der Vereinten Nationen zur Begriindung der Dekade der
Menschenrechtsbildung, die von 1995 bis 2004 andauerte. Deren Verwirklichung gilt als ,,gemeinsames
Ideal*. Als entscheidende Ziele werden das Wissen iiber Menschenrechte und die Bereitschaft, sich aktiv
fir diese zu engagieren, formuliert. Erkenntnisinteresse der Studie war es, zu iiberpriifen, in welchem
AusmalBl diese Ziele umgesetzt wurden. Die Studie wurde in Kooperation mit dem Institut fiir
Menschenrechte durchgefiihrt.

'* Diese Kritik bezieht sich ausschlieBlich auf die Auseinandersetzung mit Hessels Beteiligung am
Entwurf der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte und seine spitere Titigkeit bei der UNO und
dem eventuellen Anliegen, Schiiler_innen mit dem Bezug auf seine Lebensgeschichte Themen impliziter
MRB nahezubringen. Generell kann seine Biografie hervorragend wihrend eines Buchenwaldbesuches
zum Thema gemacht werden - ndmlich immer dann, wenn es um die Einlieferung Hessels ins KZ
Buchenwald, sein Uberleben, seine Flucht, etc. geht. Insbesondere sein Plidoyer “Emport Euch” stof3t
auch bei jiingeren Besucher_innen auf Interesse und provoziert Diskussionen tiber zivilen Ungehorsam
und mitmenschliche Verantwortung.
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Die Unkenntnis Jugendlicher iiber den internationalen Menschenrechtsschutz verweist
auf einen in der Menschenrechtsbildung lidngst bekannten Missstand: einen allgemeinen
Mangel an explizit-menschenrechtlichen Inhalten. Dahingehend emport sich Mihr
(2008: 37) iiber die Gleichgiiltigkeit, die nach wie vor in der Politischen Bildung zu
beobachten ist und fiihrt darauf das Scheitern des von der UN-Generalversammlung am
10. Dezember 2004 ausgerufenen Weltprogramms fiir Menschenrechtsbildung zuriick.
Es scheitere jedoch nicht am politischen Willen, so stellt Mihr (ebd.) heraus, sondern
am Verstidndnis von Menschenrechtsbildung als Gattungsbegriff fiir alle Bereiche der
Politischen Bildung. So wiirde insbesondere in Deutschland die Forderung nach einer
starker explizit ausgerichteten Menschenrechtsbildung von der Bundesregierung mit
dem Argument abgetan, ,,dass Demokratieerziehung und der Verweis auf verwirklichte
Menschenrechte in den meisten Lehrplidnen sehr wohl enthalten seien und ein eigener
Aktionsplan zur Menschenrechtsbildung daher nicht mehr notwendig sei.* (Mihr 2008:
38). Ergebnisse einer Studie der Grundrechteagentur der Europdischen Union'® aus dem
Jahr 2010 bestitigen diese Beobachtungen. Auch hier wird festgestellt, dass in den
Schulen Menschenrechtsbildung nachlissig umgesetzt wird. Uber die Thematisierung
von Menschenrechten im Schulunterricht heif3t es hier:

~According to the students, the term "human rights’, is scarcely dealt with in everyday school life in a
variety of countries. At the same time, there seems to be hardly any systematic development of human
rights as a subject or attempts to develop a commitment to human rights in lessons.” (Grundrechteagentur
der Européischen Union 2010a: 100).

Zu Recht wiesen also Lohrenscheit und Rosemann (2003: 14) bereits vor Jahren auf
einen enormen Informations- und Weiterbildungsbedarf fiir pidagogisches Personal in
den Schulen und auBerschulischen Bildungstridgern hin. Sie forderten den Ausgleich des
Defizits durch die Professionalisierung und Qualifizierung der in der politischen
Bildung agierenden Péddagog_innen und der Bereitstellung umfassender

Lehrmaterialien.

Vor dem Hintergrund dieses Entwicklungsbedarfes in der Menschenrechtsbildung und

den damit verbundenen politischen Forderungen wird nachvollziehbar, warum

15 Diese Studie der Grundrechteagentur der Europidischen Union (FRA) erschien 2010 unter dem Titel
,Discover the Past for the Future. A study on the role of historical sites and museums in Holocaust
education and human right education in the EU*. Sie basiert unter anderem auf der Befragung von 22
Gedenkstitten und Museen; dabei wurden in 14 Gedenkstitten und Museen Pidagogen und Kuratoren
ausfiihrlicher befragt. Ebenso fanden in neun EU-Mitgliedsstaaten Befragungen von Lehrern und
Schiilern statt. Zentrales Interesse der Studie war es, herauszustellen, welchen Beitrag europdische
Gedenkstitten und Museen zur Aufkldrung junger Europider iiber den Holocaust und Menschenrechte
leisten (vgl. Grundrechteagentur der Européischen Union 2010b, Medienmitteilung/26. Januar 2010).
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Organisationen wie das Deutsche Institut fiir Menschenrechte oder auch die Stiftung
Erinnerung, Verantwortung und Zukunft (EVZ) Menschenrechtsbildung nachdriicklich
explizit verorten. Es darf jedoch bezweifelt werden, ob Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten diesem Anspruch expliziter Menschenrechtsbildung, Wissensdefizite
auszugleichen, gerecht werden kann. Damit wire die Gedenkstédttenpiddagogik eindeutig
tiberfordert, zumal ihre Aufgabe eine andere ist — ndmlich eine lebendige Gedenkkultur
iiber den Verlust der Zeitzeugengeneration hinaus aufrechtzuerhalten und
ortsspezifisches Geschichtswissen zu vermitteln. Dementsprechend wage ich zu
bezweifeln, ob die Forderung der Menschenrechtsbildung, in den NS-Gedenkstétten

explizite Menschenrechtsbildung umzusetzen, tatsdchlich realisierbar ist.

Alltagsprdasenz von Aspekten impliziter Menschenrechtsbildung

In der Evaluation zeigte sich deutlich, dass Aspekte impliziter Menschenrechtsbildung
in der Auseinandersetzung mit NS-Geschichte prisenter sind: Rassismus, Extremismus,
die Inanspruchnahme von Freiheit, der Schutz ihrer Menschenwiirde, ihre
Gleichbehandlung in der Gesellschaft — all das sind Themen, mit denen die
Schiiler_innen im Laufe ihrer politischen Sozialisation irgendwann zwangslaufig in
Beriihrung kamen. Und deshalb, so zeigte sich, werden Themen impliziter
Menschenrechtsbildung auch in  Auseinandersetzung mit  Geschichte als
identitidtsbezogen wahrgenommen. Die Jugendlichen verbinden hiermit (a) eigene
(Unrechts-)Erfahrungen, (b) das, was sie tdglich in den Medien verfolgen und (c)
kulturelle und politische Sachverhalte, die Gegenstand der schulischen Diskussionen

sind.

(a) Unrechtserfahrungen: Unrechtserfahrungen konnten ein Impuls fiir die
Auseinandersetzung und Identifikation mit Menschenrechten sein. Vorwiegend
Schiiler_innen mit Migrationshintergrund brachten eigene Unrechtserfahrungen in die
Auseinandersetzung mit Geschichte und Menschenrechten ein. Dies verwundert nicht:
Sie stammen zum einen in vielen Fillen aus konfliktreichen Regionen und haben
mitunter aufgrund dessen einen Asylantrag gestellt. Und sie werden zum anderen
hierzulande als Zugehorige einer Minderheit Opfer fremdenfeindlicher Gruppierung.
Dahinter steht ein Phidnomen, das hoch im gesellschaftlichen Diskurs steht: Die
sogenannte  Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit gilt heute als globales
Kernproblem und fithrt weltweit zur Diskussionen iiber Ausgrenzung und

Diskriminierung von Minderheit (Heitmeyer 2008). Wie schon aus dem Wortlaut

149



»Wie Menschenrechte zu Boden getreten wurden“ - Evaluation

geschlossen werden kann, bezieht sich Menschenfeindlichkeit dabei auf eine spezifische
Gruppe, die aufgrund eines Merkmals als ,unterschiedlich” wahrgenommen und
aufgrund dessen abgeurteilt wird. Ausgangspunkt sind meist Nationalitédt, kulturelle
Herkunft, Religion, Geschlecht oder soziale Gewohnheiten. Der Einzelne wird dabei
nicht als Individuum wahrgenommen, sondern einer bestimmten Gruppierung
zugeordnet und als ungleichwertig angesehen (vgl. Heitmeyer und Mansel 2008: 18 f.).
Wilhelm Heitmeyer (2008: 43) duflert sich besorgt iiber gegenwirtige Entwicklungen
von Formen der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit auch in Deutschland. Er
spricht in diesem Zusammenhang sogar von einem ,,zivilisatorischen Riickschritt®, der
seines Erachtens dadurch bedingt ist, dass ein groBer werdender Anteil der Bevolkerung
dauerhaft in prekdren sozialen und wirtschaftlichen Verhiltnissen lebt. Dies wiirde
dichotomes Denken fordern — ,,vermittelt iiber die Erfahrung zunehmender Spaltung in
oben und unten oder die Selbsteinschidtzung, zu den Verlierern zu gehdren* (ebd.). Den
Kern der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit bildet ein dogmatisches
Verstiandnis von ,,gut” und ,bose” — die Ideologie der Ungleichwertigkeit (vgl.
Heitmeyer 2008: 21). Diese simplen und unreflektierten Denkstrukturen basieren auf
gesellschaftlich manifestierten, oft anerkannten Vorurteilen und Stereotypen:

“Entscheidend ist, dass nicht mehr aufwendig gerechtfertigt, sondern schlicht geglaubt wird. Das Weltbild
ist dichotomisch, zwischen Freund und Feind, Ingroup und Outgroup wird streng unterschieden, und man
postuliert eine Gemeinschaft, die ihre Identitdt durch Ausgrenzung und Diskriminierung gewinnt. Sie
dient der Integration der Ingroup und der Desintegration der Outgroup [...]. Das charakteristische
Kennzeichen ist der emotionale Appell an das Volk, weshalb diese Form der Ideologie durch Varianten
des massenwirksamen Populismus ergdnzt wird. Historisch gesehen war der Nationalsozialismus die

extremste Form dieser Variante, deren Kern die Ideologie der Ungleichwertigkeit und des unwerten

Lebens ausmachte.* (ebd.: 37).

Die Ideologie der Ungleichwertigkeit legitimiert die abschitzige Behandlung von
Minderheiten und fiihrt damit zu gezielter Ausgrenzung von Personengruppen und
brutalen Ubergriffen gegen die vermeintlichen Opfer (vgl. ebd.). Dabei kann jeder
Mensch Opfer der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit werden. Heitmeyer (ebd.:
20 f.) nennt zehn unterschiedliche Formen: Rassismus, Fremdenfeindlichkeit,
Antisemitismus, Homophobie, Abwertung von Obdachlosen, Abwertung von
Behinderten, Islamophobie, Etabliertenvorrechte, Sexismus und die Verachtung

gegeniiber Langzeitarbeitslosen (vgl. ebd.: 20 f.).

150



»Wie Menschenrechte zu Boden getreten wurden“ - Evaluation

Hieraus wird deutlich, dass Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit ein alltigliches
Phidnomen ist. Es prigt die Identitit Jugendlicher und wird deshalb von ihnen in
Auseinandersetzung mit Menschenrechten eingebracht, wie auch die Ergebnisse der
Evaluation belegen: Denn Islamophobie, Fremdenfeindlichkeit und Rassismus scheint
ein gewichtiger Erfahrungswert von Schiiler_innen mit Migrationshintergrund zu sein,
der dann natiirlich in Auseinandersetzung mit der Verbrechensgeschichte assoziiert
wird. Dementsprechend ist es durchaus im Sinne einer identitdtsbezogenen Bildung,
wenn Gedenkstittenpadagogik diese Erfahrungswerte der Jugendlichen einbezieht und
auf das gesellschaftliche Phidnomen der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit

eingeht.

Aber nicht nur kulturelle Unterschiede fiihren dazu, dass Menschen Ausgrenzung und
Missachtung erfahren. Beriicksichtigt man die soziale Ausgrenzung von sozial
Benachteiligten, muss auch davon ausgegangen werden, dass auch diese Form der
Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit zu den Erfahrungswerten von Jugendlichen
gehort. Denn immerhin 14,3 Prozent der Bevolkerung gelten hierzulande als arm (vgl.
Holz 2010: 34). Als Ursachen nennt Holz (ebd.: 35 f.) (Langzeit-)Erwerbslosigkeit und
die massiv zunehmende Erwerbstitigkeit auf niedrigem Zeit- und Lohnniveau — ein
arbeitsmarktstrukturelles Phdnomen, von dem Frauen stirker als Ménner betroffen sind.
Das Armutsrisiko trifft verschiedene gesellschaftliche Gruppen — in Abhingigkeit von
Geschlecht, Alter und Bildung — in unterschiedlichem MaBle. Kinder betrifft Armut oft
dann, wenn ihre Eltern alleinerziehend und bildungsfern sind oder sie aus einer Familie
mit Migrationshintergrund kommen (vgl. Holz 2010: 35 f.). Die Erfahrung materieller
Not lenkt die Aufmerksamkeit auf offentliche Diskussionen iiber Armut und konnte
damit auch zu einer stirkeren Sensibilitdt hinsichtlich materieller Rechte fiihren.
Letztendlich trifft die Leidtragenden aber nicht nur materielle Armut, sondern auch die
gesellschaftliche Desintegration durch eine zunehmende Menschenfeindlichkeit
gegeniiber Langzeitarbeitslosen und Hartz-1V-Empfingern als ,,Nutzlose* und
,.Uberfliissige (Heitmeyer 2008: 32) — auch eine Unrechtserfahrung, die durchaus eine

Rolle in der historisch-politischen Bildung spielen konnte.

(b) Mediensozialisation: In der Evaluation wurde deutlich, dass viele Schiiler_innen
Menschenrechtsdiskussionen durchaus in den Medien verfolgen, dass das
Menschenrechtswissen aber dennoch liickenhaft bleibt. Der Einfluss der Medien auf

Interessen, Haltungen und das Werturteil ist in der Wissenschaft unstrittig (vgl.
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Marcinkowski 1998: 180, Hafeneger 2000: 480). Ob Sachverhalte und Themen als
subjektiv bedeutungsvoll wahrgenommen werden, wird entscheidend von ihnen
transportiert und stimuliert (ebd.). Wirkt sich die Mediennutzung aber auch auf das
Interesse an gesellschaftspolitischen Themen aus? Ursula Hoffmann-Lange (1995: 390)
sieht hier einen seit den 1960er Jahren anhaltenden positiven Trend beziiglich der
Mediennutzung und der Entwicklung politischen Interesses in der Bevolkerung. So
wiirde der Fernseher den Biirger_innen das politische Geschehen direkt ,,ins Haus”
bringen. Dies fordere die politische Willensbildung, triige zur politischen Partizipation
bei und bewirke einen kritischen Umgang mit politischen Positionen (ebd.). Ob
Jugendliche aber im Fernseher politische oder populdre Themen verfolgen, hidnge nach
wie vor vom Bildungsniveau ab. Heranwachsende aus bildungsniheren Schichten
standen politischen Fragen besonders differenziert gegeniiber und nutzten politische
Partizipationsformen in weit stirkerem MaBe. Jugendliche mit niedrigerem
Bildungsniveau dagegen zeigten politische und soziale Entfremdungstendenzen, haben
geringere politische Kompetenzen und weisen weniger Partizipationsbereitschaft auf
(vgl. ebd.: 391 f.; Schneider 1995: 280 f.). Ebenso ist politisches Interesse bei ilteren
Menschen weitaus stidrker ausgeprégt als bei jungen (vgl. Schneider 1995: 281). Zwar
ist den Untersuchungen eindeutig zu entnehmen, dass Menschen mit hohem
Medienkonsum ein etwas hoheres politisches Interesse haben als Menschen, die Medien
nur wenig nutzen (vgl. Marcinkowski 1998: 179), jedoch muss dabei die Form der
Mediennutzung zur bewussten Information einerseits oder zur Unterhaltung und zum
Konsum andererseits beriicksichtigt werden. Marcinkowski (1998: 177) vermerkt in
diesem Zusammenhang, ,,dass der Anteil der informationsorientierten Nutzer zwischen
1985 und 1995 kleiner geworden ist, der Anteil der unterhaltungsorientierten Nutzer
aber wesentlich grofler. Die Frage, wie sich die Nutzung von Fernsehen und Horfunk
auf das politische Bewusstsein und konkretes Wissen auswirkt, blieb von der Autorin

jedoch unbeantwortet.

Wie sich die Mediennutzung auf Auseinandersetzung mit Menschenrechtsfragen
auswirkt, hdngt also von einem generellen Interesse an Politik ab. Die vagen Kenntnisse
der befragten Schiiler_innen iiber die weltweite Menschenrechtssituation konnten
jedoch ein Indiz dafiir sein, dass sie sich schlichtweg nicht fiir das Weltgeschehen
interessieren. Und auch damit ist die Gedenkstittenpdadagogik letztlich konfrontiert,
wenn sie Geschichtsauseinandersetzung mit Gegenwartsgeschehen verkniipfen will: Sie

steht damit vor der Schwierigkeit, neben der Ortsgeschichte auch Gegenwartswissen
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vermitteln zu miissen. In der Politikdidaktik ist diese Form der Politikverdrossenheit ein
bekanntes Phdnomen. Politikverdrossenheit ist dabei zu verstehen als ,,ein Syndrom von
Gefiihlen, Stimmungen und auch mehr oder weniger begriindeten Urteilen von
Biirgerinnen und Biirgern [...], das politische System der Demokratie sei defizitir.*,
wie Mark Arenhovel (1999: 180) treffend formuliert. Mit ihr einher gehen negative
Haltungen und Desinteresse gegeniiber politischen Sachfragen — eine Herausforderung

fiir die politische und historisch-politische Bildung.

(c) Menschenrechtsbildung an Schulen: In den Schulen scheint die Demokratie- und
Toleranzerziehung als Form der Menschenrechtsbildung gut etabliert zu sein. Dies
spiegelt sich auch im Bewusstsein der Schiiler_innen wider, die durchaus in der Lage
sind, sich iiber Rassismus, Rechtextremismus oder Toleranz zu &dullern. Die
Lehrer_innen bekriftigen diese These und weisen immer wieder darauf hin, dass
Menschenrechtsbildung (gemeint ist dabei mit hoher Wahrscheinlichkeit der Bereich
der impliziten Menschenrechtsbildung) in NS-Gedenkstitten selbstverstindlich durch
den Schulunterricht vor- und nachbereitet werden kann. Sie scheinen das pddagogische
Material im Bereich der impliziten Menschenrechtsbildung zu nutzen, das sowohl
inhaltlich als auch didaktisch hervorragend aufgearbeitet und konzipiert ist. Anders als
die explizite Menschenrechtsbildung ist die implizite Bildung also sehr wohl im
deutschen Bildungssystem angekommen, wie auch Lohrenscheit und Rosemann
(2003:14) auf Grundlage der Ergebnisse ihrer Studie iiber Menschenrechtsbildung in

Deutschland bemerken:

“In der Gewalt- und in der Rassismuspridventionsarbeit ist sowohl die Praxis als auch die Materialfiille
kaum mehr zu iiberblicken. Menschenrechte stellen hier ein klassisches Querschnittsthema dar, d.h. sie
sind ein Medium unter anderem, iiber das sich Inhalte, wie Toleranz, Diversitit, Multireligiositdt und

Gewaltfreiheit, transportieren lassen.” (Lohrenscheit und Rosemann 2003: 14).

So wird an den Schulen durchaus (implizite) Menschenrechtsbildung umgesetzt und
damit auch der Forderung der Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder'®
entsprochen, Menschenrechtsbildung solle ein zentrales Anliegen schulischer Triger
sein und als fester Bestandteil in die Schulcurriculla und die Schulkultur aufgenommen

werden. So lautet es sehr verallgemeinernd und umfassend in einem Beschluss aus dem

' Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur Forderung von Menschenrechtsbildung an Schulen
vom 14.12.2000. Im Internet unter:
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_12_04_Menschenrechtserzie
hung.pdf. Zur Beriicksichtigung der Menschenrechtsbildung in den Lehrplinen vgl. ebenso:
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Bildung/AllgBildung/Menschenrechte_2008-Umfrage.pdf.
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Jahr 2000: ,,Menschenrechtserziechung gehort zum Kernbereich des Bildungs- und
Erziehungsauftrages von Schulen und ist in allen Landesverfassungen und
Schulgesetzen als oberstes Bildungsziel festgelegt.”” (Stindige Konferenz der

Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2000: 4).

Fazit: Die Ergebnisse der Evaluation legen offen, dass Inhalte der impliziten
Menschenrechtsbildung sowohl fiir Schulen als auch fiir die Gedenkstittenpddagogik
derzeit besser ankniipfungsfihig sind als Inhalte expliziter Menschenrechtsbildung.
Somit konnte behauptet werden, dass gedenkstittenpidagogische Konzepte, die
Ausgrenzung und Diskriminierung als Sachverhalte impliziter Menschenrechtsbildung
in die Auseinandersetzung mit der Verbrechensgeschichte einbinden, durchaus im Sinne
eines identitdtsbezogenen Geschichtslernens sind. Klar fiir eine solche implizite
Ausrichtung sprechen zum einen der Erfahrungsbezug Jugendlicher und zum anderen
die guten Moglichkeiten der thematischen Vor- und Nachbereitung an den Schulen.
Eine thematische Ausrichtung auf Inhalte expliziter Menschenrechtsbildung (das heift
auf bestimmte Deklarationen und Protokolle etc.) verfehlt die Bediirfnisse der

Teilnehmer_innen und wire dementsprechend ohne jeden padagogischen Wert.
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2.2. Menschenrechtsbildung und ,Erziehung zur Miindigkeit“

Menschenrechtsbildung beriicksichtigt immer auch die Rechte der Adressat_innen (vgl.
Miiller 2003: 8 f.). Das schlieit die Beachtung der Prinzipien der Antidiskriminierung,
Gleichberechtigung, Ergebnisoffenheit und Teilnehmerorientierung ein. Mit einer
menschenrechtlich ausgerichteten Gedenkstittenpidagogik sollte also auch reflektiert
werden, inwiefern ihre Inhalte und Methoden mit den Prinzipien -einer
menschenrechtlichen  Erziehung  vereinbar  sind.  Gedenkstittenpddagogische
Programme, die die Bediirfnisse der Adressat_innen ausblenden, monologisch angelegt
sind oder ihre Inhalte als nicht-streitbar vermitteln, widersprechen dem Anliegen einer
,Brziehung zur Miindigkeit” und sind damit auch vor dem historischen Hintergrund der
Orte fragwiirdig. Im Folgenden sollen zwei Aspekte von Menschenrechtsbildung in NS-
Gedenkstitten im Vordergrund stehen, die eine praktische Relevanz fiir ihr
piadagogisches Selbstverstindnis haben. In Abschnitt 2.2.1 soll es um das Lernen im

Dialog und in Abschnitt 2.2.2 um die sogenannte Indoktrination gehen.

2.2.1. Lernen im Dialog

Ein Dialog, so konnte man an dieser Stelle behaupten, ist ein so selbstverstindlicher
Bestandteil zwischenmenschlicher Kommunikation, dass er keiner wissenschaftlichen
Reflexion mehr bedarf. Doch ist Dialog gleich Dialog? Und was macht einen Dialog zu
einem pidagogisch wertvollen Dialog? Hartwig Schroder (2001: 70) beschreibt den
Dialog als ein Gesprich, ,,das unter gleichwertigen Partnern zu einer gemeinsamen
Basis fiihren soll.“ Nach Heinz-Elmar Tenorth und Rudolf Tippelt (2007: 153) konnte
als allgemeines Ziel des Dialoges gelten, ,,durch gemeinsame Mitteilungen einen
gemeinsamen Sinn“ entstehen zu lassen. Die dialogische Péddagogik wurde im
Wesentlichen von Martin Bubers Ausfithrungen {iiber die einem Gesprich
innewohnenden Beziehungsebenen von ,Ich® und ,Du“ geprigt. In der von ihm
entwickelten Theorie beschreibt er Akzeptanz, Partizipation und Authentizitit als

wesentliche Grundziige eines ,,echten Gesprichs* (Buber 1992: 293 ff.).

Dialogische Lernformen wurden als wesentliche Bestandteile menschenrechtlicher
Bildung in die Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* eingebunden. Im wechselseitigen
Austausch untereinander, so die Intention, werden die Lernenden aktiv in die

Auseinandersetzung mit Geschichte einbezogen, wodurch sie eigene, identitdtsbezogene
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Zuginge kliren und die Moglichkeit haben, sie in Gespriche einzubringen. Im

Folgenden soll skizziert werden, inwiefern dieses Anliegen realisiert werden konnte.
2.2.1.1 Darlegung der Ergebnisse

In den Veranstaltungen war deutlich spiirbar, dass der Dialog das Seminargeschehen
entscheidend belebte. Gezielt wurde die Moglichkeit gegeben, eigene Assoziationen
und Wertehaltungen in die Auseinandersetzung mit der Ortsgeschichte einzubringen. So
waren die Teilnehmenden angehalten, mitzudenken und sich aktiv am Seminarprozess
zu beteiligen. Dadurch wurde eine Lernatmosphire geschaffen, die durch Offenheit und

Lebendigkeit geprigt war.

Aber nicht jedes Thema eignete sich fiir eine offene Diskussion: Es war zu beobachten,
dass die Jugendlichen insbesondere auf gezielte Bewertungs- und Positionierungsfragen
reagierten. Bewerten und Positionieren konnten sie sich immer dann, wenn spezifische
historische ~Handlungen fokussiert wurden und es moglich war, {ber
Handlungsalternativen nachzudenken. Der Dialog erginzte dabei die zuvor
vorgetragene Information iiber die Ortsgeschichte und leistete einen wichtigen Beitrag
zur Kldrung und inhaltlichen Vertiefung. Dies bestitigte sich vor allem darin, dass in
der obligatorisch stattfindenden Auswertung am Ende der Tagesveranstaltungen vor
allem zuvor intensiv diskutierten Sachverhalte als personlich bedeutsame herausgestellt

wurden (vgl. Anhang 2.2.1.1).

Der positive Effekt des Dialoges wurde auch von den Lehrer_innen beobachtet. Sie
hoben positiv hervor, dass der bewusst angeregte Austausch vermeiden wiirde, dass die
Lernenden die Inhalte als identitdtsfremd wahrnihmen (vgl. Anhang 2.2.3.4). Das
Gefiihl, dass Meinungsunterschiede, Fragen und Emotionen akzeptiert werden, dies, so
eine Lehrerin, wire eine Grundvoraussetzung fiir die Entstehung eines angeregten
Gespriches gewesen. Offenheit, Akzeptanz und die Moglichkeit, sich zu dullern, hitten
entscheidend zur Entwicklung eines positiven Lernklimas beigetragen (vgl. Anhang
2.2.3.3). Der iiberwiegende Teil der befragten Schiiler_innen bestétigte die vermuteten
Potenziale einer dialogischen Auseinandersetzung mit Historie: ,,Am Ende lernt man
von der Diskussion mehr, als wenn jemand vorn steht und was redet. (Anhang 2.2.2.2).
Man konne ,,sich selbst* einbringen, ,,seine Meinung d@u3ern* und erfahre, ,,was andere

dariiber denken* (ebd., vgl. auch Anhang 2.2.2.10).
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2.2.1.2. Interpretation

Besteht eine Verbindung zwischen dialogischem und identitdtsbezogenem Lernen? Aus
den Beobachtungen und den Ergebnissen der Evaluation geht klar hervor, dass es hier
durchaus ein wechselseitiges Verhiltnis gibt. Indizien fiir mogliche Identititsbeziige
sind AuBerungen dariiber, sich ins Gesprich einbringen und seine Meinung 4uflern zu
konnen. Auffillig war dabei die Beobachtung, dass speziell iiber Handlungsalternativen
historischer =~ Akteure lang und  kontrovers mit Bezug zu eigenen
Handlungsgewohnheiten diskutiert wurde. Erkldaren lieBe sich diese Beobachtung
folgendermaBlen: Historisches Lernen, so Bergmann, basiert stets auf einer
Auseinandersetzung ~ mit  historischem  Geschehen  einerseits und  der
Gegenwartswahrnehmung des Einzelnen andererseits: ,,Geschichtsauseinandersetzung
ist immer ein Nachdenken iiber Vergangenes, das in der Gegenwart und unter dem
Einfluss der Gegenwartserfahrungen stattfindet.” (Bergmann 2008: 18). Jedes
Geschichtslernen ist dementsprechend gleichfalls ein Mitdenken der Gegenwart (vgl.
ebd.). Und genau dieses Mitdenken der Gegenwart wird durch den wechselseitigen
Austausch von Fragen im dialogischen Miteinander angeregt: Im Dialog {iber
Geschichte sind die Lernenden dazu aufgefordert, sich in die historische Situation
hineinzuversetzen und sich dadurch den Handlungsoptionen historischer Akteure
anzundhern (vgl. Popp 2001b: online). Mit dem ,,Philosophieren* (Raupach-Strey 2000:
94) beispielsweise iiber die Frage ,,Hat die Weimarer Bevolkerung Verantwortung fiir
die im KZ Buchenwald begangenen Verbrechen zu tragen?*“ wird ein Bezug zu
vorhandenem Wissen einerseits und individuellen Deutungs- und Bewertungsmustern
anderseits, eventuell auch zu Erfahrungen, hergestellt. Durch den Austausch von
Informationen werden Gedanken strukturiert und neues Wissen ,,zu den vorhandenen
kognitiven Strukturen hinzugefiigt (Wenzel 2007: 305). Ein gelungenes pidagogisches
Gesprich wiirde, so Birgit Wenzel ein ,,gedankliches Sicheinlassen® (2007: 304)
fordern und mit der kritischen Reflexion des eigenen Standpunktes die ,,subjektive
Begrenztheit* (ebd.) der eigenen Perspektive bewusst machen. Wenzel (ebd.: 305) geht
davon aus, dass ,die gesprichsweise Auseinandersetzung mit den geschichtlichen
Inhalten eine Erweiterung der eigenen Identitdt bedeutet.“ Dies begriindet sie damit,
dass in Gesprichen den Lerninhalten eine ,,Stimme verliechen (ebd.) wird. Die
Schiiler_innen lassen sich auf das Fremde ein und versuchen, es durch inhaltliche
Auseinandersetzung nachzuvollziehen und in Bezug zu Werten und Vorstellungen zu

beurteilen:
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,,Dies kann durch eine Bejahung erfolgen, wenn beispielsweise das Handeln von Personen und Gruppen
als vorbildhaft erlebt oder gewertet wird, wenn Parteinahme und Solidaritit entstehen. Aber auch das
Gegenteil, eine deutliche Ablehnung, kann zur Entfaltung beitragen, wenn dadurch eigene Werte und
Urteile offensichtlich und bewusst werden.* (Wenzel 2007: 305).

Die Wirkung ist, so zeigte sich in der Erprobung, aktiveres Zuhoren und die
Partizipation in den Lernprozess. Den diskutierten Sachverhalt, beispielsweise
Verantwortung der Weimarer Biirger_innen fiir die in den KZs begangenen Verbrechen,
verkniipften die Schiiler_innen im Gespriach mit konkreten Alltagserfahrungen und
beantworteten die Frage in Bezug zu der eigenen Lebenswelt und subjektiven

Deutungsgewohnheiten (,,Was wiirde ich tun?*, vgl. Anhang 2.2.3.1).

Fazit: Die soeben dargelegten Beobachtungen lassen darauf schlieBen, dass
insbesondere durch das bewusste FEinbeziehen dialogischer Lernformen eine
Hinwendung zum Lernenden und damit eine identititsnahe Auseinandersetzung mit
Geschichte gefordert wird. Durch die aktive Partizipation an den Vermittlungsprozessen
wird ihnen die Mboglichkeit eroffnet, eigene Imaginationen und Erfahrungen
einzubringen und, im Dialog {iiber die Verbrechensgeschichte, Beziige zu
Wertehaltungen (sieche Kapitel I, Abschnitt 2 dieser Arbeit) oder auch
Familienbiografien (siehe Kapitel I, Abschnitt 4.2. dieser Arbeit) herzustellen.
Sinnzusammenhénge und Beriihrungsassoziationen, wie individuelle
Unrechtserfahrungen,  werden  damit zum  Bestandteil der  historischen
Auseinandersetzung. Auf diese Weise kann der Dialog nachweisbar als effektives
Mittel zur Forderung identitdtsbezogenen Lernens gelten, indem er einem ,,entfremdeten
Geschichtslernen” (von Borries 2011: 284) und dadurch Desinteresse und Abwehr (wie

in siehe Kapitel 1, Abschnitt 4.1 dieser Arbeit beschrieben) entgegenwirkt.
2.2.2 Indoktrination und Moralisierung

Indoktrination und Moralisierung sind Formen der Uberwiltigung, die im Beutelsbacher
Konsens als unzulissig herausgestellt werden (vgl. Schiele 1996: 3; Grammes 2005:
128). Sie missachten nicht nur das Recht auf Bildung (Art. 26 AEMR), sondern auch
die Menschenwiirde. Indoktrination und Moralisierung sind Vorgédnge, die mit einer
bewussten Lenkung des inhaltlichen Lernens und der moralischen Urteilsbildung
einhergehen (vgl. Schiele 1996: 2 f.) und somit nicht identitdtsbezogenes, sondern
fremdbestimmtes Lernen fordern. Im hier diskutierten Zusammenhang ist Indoktrination

eine erstzunehmende Problematik: Der Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten
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wird von verschiedenen Seiten vorgeworfen, die Gefahr von Indoktrination und
Moralisieren in sich zu bergen (vgl. Lutz im Interview: Anhang 1.2.6). Wiirde dies
zutreffen, hiefe das, dass Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten einem
identitdtsbezogenen padagogischen Lernprozess hinderlich wére und letztlich gegen
zentrale moralische Prinzipien verstolen wiirde. Deshalb ist dieser Sachverhalt in der

Erprobung abzukliren.

2.2.2.1. Darlegung der Ergebnisse

., Du darfst nicht so denken“ — iiber gegenwdrtigen Rechtsextremismus

In der Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte* bilden menschenrechtliche Werte neben
der Verbrechensgeschichte einen wichtigen thematischen Schwerpunkt. Dahingestellt
sei jedoch, ob dies schon einem unangemessenen Moralisieren, ja sogar einer
Indoktrination, gleichkommt. SchlieBlich wurden dabei keine moralischen Appelle
geduBert — vielmehr ging es um einen reflexiven Austausch iiber moralische
Sachverhalte oder auch die Kldrung von Begriffen. Ein Moralisieren im negativen Sinne
(mit Appellcharakter) konnte jedoch dann entstehen, wenn historisches mit
gegenwirtigem Unrecht verkniipft und damit einzelne Teilnehmende der Gruppe
indirekt als Téter_innen identifiziert wiirden. Unterschwellig, so konnte die
Verkniipfung falsch gedeutet werden, vermittle das die bewusst inszenierte Botschaft im
Sinne eines “Du bist gemeint. Du darfst nicht so denken!”. Beispiel: In einer
Veranstaltung fiel ein Schiiler durch ein eindeutig rechtsorientiertes AuBeres auf. Hierzu
kam das Bekenntnis, schon einmal am sogenannten ,,Fest der Volker«! teilgenommen
zu haben. Der sowohl von den Lehrer_innen als auch von den Schiiler_innen erwartete
Vergleich von gegenwirtigem Rechtextremismus mit der Verbrechensgeschichte war
fiir mich als Seminarleiterin mit erheblichem Unbehagen verbunden. Einen direkten
Vergleich von gegenwirtigem  Rechtsextremismus mit dem  historischen
Nationalsozialismus hielt ich an dieser Stelle als unangemessen und den damit
verbundenen Appell als zu moralisierend. Anders gestaltete sich die Situation, wenn die
Schiiler_innen untereinander und ohne &dulleren Anlass iiber gegenwirtigen

Rechtsextremismus diskutierten. Dann hatte es eher den Anschein eines

"7 Das Fest der Volker findet seit 2005 alljihrlich in Thiiringen statt. Der Titel ist an den Film Leni
Riefenstahls ,,Olympia — Fest der Volker” aus dem Jahr 1938 angelehnt. Im Programm des Festivals
findet man in der internationalen Neonaziszene bekannte Namen, die hier in Redebeitridgen ,,Ein Europa
der Vaterlinder” propagieren. Redebeitrige wechseln sich mit musikalischen Beitrigen bekannterer
Neonazibands ab. Nicht selten handelt es sich dabei um Aktivist_innen des international agierenden
Blood & Honour-Netzwerks, das trotz Verbotes weiterhin agiert (vgl. Informationen im Internet:
www.netzwerk-gegen-nazis.de/wissen).
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gleichberechtigten Austauschs und weniger einer padagogischen Intervention (vgl.

Anhang 2.2.1.1).

Selbstbestimmte Werteauseinandersetzung

Die auBenstehenden Lehrer innen haben diese Situationen nicht bewusst
wahrgenommen. Alle Befragten waren der Meinung, dass in der Veranstaltung nicht im
negativen Sinne moralisiert wurde. Die Frage, ob ihnen in einer Veranstaltung
AuBerungen moralischer Appelle auffielen, verneinten die Befragten. Sie bemerkten
jedoch, dass in der Veranstaltung eine moralische Auseinandersetzung stattfand, denn
KZ-Verbrechen und Moral wiren keinesfalls voneinander trennbar. Die Lehrer_innen
empfanden die moralische Auseinandersetzung jedoch nicht als ihnen aufgedringt.
Denn auch hier profitierte die Geschichtsauseinandersetzung vom im Lernprozess
angelegten Dialog: Der Dialog, so stellte ein Lehrer (Anhang 2.2.3.1) heraus, sei
entscheidend fiir eine selbstbestimmte, ungezwungene Auseinandersetzung mit
moralischen Aspekten. Im Austausch iiber Geschichte wiirden moralische Werte eben
nicht direkt als Botschaft formuliert, sondern beispielsweise innerhalb der
Auseinandersetzung mit dem Menschenbild der Téter_innen diskutiert. Den
Schiiler_innen gibe dies die Moglichkeit, selbstbestimmt und eigenstindig Beziige
herzustellen, wodurch sie sich stirker mit den Lerninhalten identifizieren konnten —
denn: ,es ist mein eigener Gedanke, kein fremdbestimmter (Anhang 2.2.3.1).
Diskussion und Austausch fiihrten so zur Sensibilisierung fiir die dem moralischen
Urteil zugrundeliegenden Werte. Dass die Schiiler_innen diese Form der
Werteauseinandersetzung positiv annehmen, so eine Lehrerin, sei an deren aktiver

Beteiligung ersichtlich gewesen (Anhang 2.2.3.4).

Auch von den Schiiler_innen wurde die Frage, ob an einer Stelle der
Seminarveranstaltung moralische Appelle geduBert wurden, durchgehend verneint. Eine
gewisse Moral, so wurde auch von ihnen bestitigt, sei jedoch selbstverstindlich
gewesen, ,,weil zweifelsohne schlimme Dinge da passiert sind.“ (Anhang 2.2.2.9).
Moral konne man dementsprechend ,,auf keinen Fall aulen vor lassen.” (ebd., vgl. auch
Anhang 2.2.2.10). In diesem Zusammenhang wurde auch von den Schiiler_innen
herausgestellt, dass bei der Auseinandersetzung mit moralischen Werten stets die
Moglichkeit der eigenstindigen Positionierung gegeben war:

,,Bs wurde geniigend Freiheit gelassen, sich seine eigenen Gedanken zu machen. Es wurden immer so ein

paar Fragen gestellt, dann konnte man in der Gruppe diskutieren, aber ansonsten wurde nicht weiter
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moralisiert. Man konnte sich wirklich eigenstindig seine Gedanken machen, ohne dass einem da
irgendwas vorgegeben wurde.“ (Anhang 2.2.2.10).

Sicherlich, so wurde eingerdumt, gidbe es insbesondere hinsichtlich der Grundwerte
Gleichberechtigung und Freiheit gewisse Ubereinstimmungen. Durch das Diskutieren
einer Frage innerhalb der Seminargruppe hitte sie jedoch erkannt, so eine der Befragten,
welche unterschiedlichen Positionen und Meinungen es in der Gruppe gébe (ebd.). Wie
unterschiedlich diese Positionen sein konnten, zeigte sich beispielhaft in einer
Diskussion iiber Toleranz: Wihrend des Gedenkstittenbesuches wurde beim Versuch,
den Begriff Menschenrechte ndher zu bestimmen, dariiber diskutiert, ob Toleranz und
Akzeptanz synonyme Begriffe seien und welche Grenzen Toleranz an einem

historischen Ort wie der Gedenkstitte Buchenwald hitte (ebd.).

Ein pidagogisches Dilemma: Fiihrung und Selbstbestimmung

Der menschenrechtliche Bezug in einer gedenkstittenpddagogischen Veranstaltung
kann somit durchaus zu einer kritischen, kontroversen und selbstbestimmten
Auseinandersetzung mit verschiedenen Sachverhalten anregen. Denn: Ob eine
Werteauseinandersetzung die Lenkung des moralischen Urteils nach sich zieht, ist zwar
auch von der Wahl spezifischer Themen abhingig, das methodische Vorgehen der
Piadagog_in ist jedoch noch entscheidender. Allein die inhaltliche Bezugnahme auf
Menschenrechte wird also nicht zum Moralisieren oder gar zur Indoktrination fiihren
(vgl. Anhang 2.2.2.10). Vielmehr, so war wihrend der Erprobung zu beobachten, regt
der Menschenrechtsbezug die Schiiler_innen an, kritische Fragen zu stellen, wie in
folgendem Beispiel deutlich wird: Eine interviewte Schiilerin forderte, in Gedenkstitten
einen stirkeren Bezug zu dem gegenwirtigen Rechtsextremismus herzustellen und
wiinscht sich dariiberhinaus eine klare Positionierung von der betreuenden Pidagog_in
im Sinne eines ,,Rechtsextremismus ist schlecht” (vgl. Anhang 2.2.2.10). Unmittelbar
im Zusammenhang mit dieser Forderung argumentierte eine weitere Schiilerin, dass
eine solche moralische Wertung von Seiten der Pddagog_in die Auseinandersetzung der
Schiiler_innen stark beeinflusse und man dann nicht mehr von einem selbststindigen
Werteurteil sprechen konne. Es wire unangemessen, wenn Lehrer_innen und
Gedenkstittenpadagog_innen iiber Richtig oder Falsch urteilten, so die Schiilerin (ebd.).
Die Befragte erklirte, dass sie sich zwar einerseits eine klare Positionierung wiinsche
und dies als ,,eigentlich passend*“ (Anhang 2.2.2.10) erachte. Anderseits verwies sie
darauf, dass sich die Schiiler_innen durch eine umfassende Auseinandersetzung mit
Geschichte ein eigenstindiges Urteil bilden sollten, das mit der Positionierung der
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Péddagog_innen nicht vorwegzunehmen sei: ,,Irgendwo muss sich ja jeder seine eigene
Meinung bilden.* (Anhang 2.2.2.10). Sie vertrat die Auffassung, dass die Positionierung
gegen Rechtsextremismus eine Meinung vorgebe, worauf sie infrage stellte, ,,ob man

das vor Schiilern machen kann‘ (ebd.):

»[W]enn man da auch sagt, man sollte tolerant gegeniiber anderen sein und auch jemanden, der anders
denkt, akzeptieren und so, dann kann man halt schlecht sagen, Rechtsextremismus ist schlecht, weil das
ist ja irgendwo auch intolerant.” (ebd.).

Mit dieser Aussage tritt deutlich zutage, welche Unsicherheit es im Umgang mit
Rechtsextremismus gibt. Der von der Befragten benannte Bezug zur Toleranz wirft
Fragen auf, die die moralische Urteilsfahigkeit auf den Priifstand stellen und keinesfalls
pauschal zu beantworten sind: Wieweit geht die Meinungsfreiheit? Wie kann man mit
(Rechts-) Extremismus demokratisch umgehen? Heil3t zu tolerieren auch zu
akzeptieren? Mehr noch: Mit dieser inhaltlichen Kontroverse werden auch
padagogische Dilemmata offengelegt. So stellt sich gerade in den NS-Gedenkstitten die
Frage, warum es hier durchaus gerechtfertigt ist, dass Pddagog_innen klar gegen

Rechtsextremismus Stellung beziehen.

2.2.2.2. Interpretation

Offenbar, so =zeigte sich in der Evaluation, stehen Fremdbestimmung durch
Indoktrination und Moralisieren in Wechselwirkung zu dialogischen Lernformen.
Indoktrination bedeutet die bewusste Vermittlung einer spezifischen Perspektive oder
auch das Aufdringen einer Sichtweise. Kontroverse Ansichten iiber einen Sachverhalt
werden ausgeblendet, kritische Fragen und ein offener Dialog sind unerwiinscht.
Bildung, die auf Indoktrination setzt, verfolgt also nicht das Ziel eines selbststindigen
und unabhingigen Werteurteils, sondern sie intendiert die Vermittlung einer
bestimmten Meinung. Der Vorwurf der Indoktrination ist ein schwerwiegendes
Argument gegen Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten, denn sie gilt als
,» Todstinde* (Schiele 1996: 2) der politischen und dementsprechend auch historisch-
politischen Bildung. Wie sich in der Erprobung der Tagesveranstaltung Menschenrechte
zeigte, erweist sich dieser Vorwurf jedoch als unhaltbar. Es gibt zuverlidssige Wege,
Indoktrination zu vermeiden — ndmlich den Dialog und die Diskussion. Entscheidend
sei dabei, so Schiele (ebd.: 2 f.), der bewusst offen und demokratisch angelegte
Lernprozess. So kann sicher davon ausgegangen werden, dass Indoktrination und ein
(demokratischer) Dialog einander ausschlieBen. Erkldren konnte man dies mit den

Worten von Raupach-Strey (2000: 100) zum (hier: Sokratischen) Gesprich:
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»Zum einen wird auf der Basis verniinftiger Argumentation eine (von anderer Seite befiirchtete)
weltanschauliche Engfiihrung, das Absolut-Setzen einer bestimmten Gesinnung oder gar Indoktrination
vermieden. Zum anderen wird die Frage nach der Verbindlichkeit der Werte nicht mit Macht oder gar
nach Manier von Religionskriegen gewaltsam entschieden, sondern in den diskursiven Prozess selbst
zuriickverlagert. (ebd.).

Raupach-Strey (ebd.: 95) verweist dabei auf die Notwendigkeit der Gleichberechtigung
und Wertschitzung des Gesprichspartner. Dabei wire iibertriebener Wertedogmatismus
in der pddagogischen Arbeit mit Schiiler_innen kontraproduktiv und fithre eher zu
Abwehrhaltung. An die Stelle von Dogmatismus solle Offenheit gegeniiber
unterschiedlichen Meinungen und Haltungen treten. Raupach-Strey (ebd.) fordert
dementsprechend ,,Unvoreingenommenheit als Gesprichstugend* und ,,Verzicht auf
jedes belehrende Urteil tiberhaupt”. Durch den im Dialog angelegten wechselseitigen
Austausch von Argumentationen, so auch Popp (2001b: online), wiirde nicht nur ein
kritischer Auseinandersetzungsprozess angeregt, sondern auch ein umfassender
Erkenntnisgewinn gefordert. Auch sie sieht in einer gleichberechtigten und
demokratischen Gespriachskultur die Grundvoraussetzung fiir einen padagogisch
wertvollen Dialog:

,.Der gemeinsame, wechselseitige kritische Denkprozess von gleichberechtigten
GesprichsteilnehmerInnen kontrolliert und tiberwindet die Begrenztheit der individuellen Perspektive und
hilft jene Barriere fiir die “Wahrheitsfindung” zu iiberwinden, die einerseits im subjektiv fiir verldsslich
gehaltenen Wissen und andererseits in der Abwehr liegen, die eigene Auffassung der Kritik zu stellen.
Dabei sichert das Merkmal der Konsensorientierung unter anderem die symmetrische
Kommunikationsstruktur. Denn es soll sich nicht eine der bereits bestehenden Meinungen gegen andere

durchsetzen, sondern eine gemeinsame Auffassung erarbeitet werden, mit der jede(r) Teilnehmer(in)

Einsichten verbinden kann, die ihm/ ihr allein nicht zugénglich gewesen wiren. (ebd.).

Die Position (das Werteurteil) der Lernenden soll also ein Resultat eigener oder auch
gemeinsamer Einsichten sein. Und das hat einen durchaus positiven Effekt: Denn mit
einer Haltung, basierend auf einer selbststindigen Erkenntnis, wird sich der Einzelne
eher identifizieren, als mit einem Werteurteil, dass auf Fremdbestimmung und

Indoktrination beruht.

Fazit: Die Ergebnisse der Evaluation lassen darauf schlieBen, dass durch die Einbindung
von Menschenrechten nicht mehr und nicht weniger moralisiert und indoktriniert wird,
als in rein historisch orientierten gedenkstittenpddagogischen Veranstaltungen. Nicht
auf das Thema, sondern auf die Methode, die fiir die inhaltliche Auseinandersetzung

gewihlt wird, kommt es an. Indoktrination und Moralisieren wird nicht moglich sein,
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wenn die Pddagog_in eine Werteauseinandersetzung dialogisch gestaltet, Argumente,
Einstellungen und Meinungen der Schiiler_innen einbezieht und sich als Moderator_in
eines gleichberechtigten (Kldrungs-) Prozesses versteht. Dementsprechend halte ich
beispielsweise auch die klare Positionierung gegen Rechtsextremismus von Seiten der
Padagog_innen dann fiir durchaus legitim, wenn sie als personlicher Standpunkt
kenntlich ist und eine gleichberechtigte Diskussion dariiber zugelassen wird.
Entscheidend ist zudem die Begriindung der Position gegen Rechtsextremismus: So
halte ich es durchaus fiir gerechtfertigt, Menschenverachtung und die Verhohnung
demokratischer Werte eben nicht mit Toleranz zu begegnen, sondern klar Stellung zu
beziehen und eine Diskussion dariiber anzuregen — insbesondere dann, wenn diese

Diskussion an Gedenkstitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus stattfindet.
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2.3 Zugang zum Ort finden - Braucht Gedenkstittenpidagogik die

Menschenrechtsbildung?

Bevor auf inhaltliche Aspekte von Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten
eingegangen wird, ist auf die Problematik der Ortsdominanz hinzuweisen, die
ausnahmslos in jedem Tagesprojekt ,,Menschenrechte* beobachtet wurde. Die
dominante Erscheinung des Ortes nimmt die Aufmerksamkeit der Besucher_innen
vollkommen in Anspruch und lédsst dabei ortsfremde Themen sekundér erscheinen.
Gedenkstittenpadagogische Programme sollten deshalb stets die Erwartungen der
Adressat_innen an den Besuch beriicksichtigen und Lernformate bereithalten, die ihren

Bediirfnissen entgegenkommen.
2.3.1 Darlegung der Ergebnisse

Gegenwidirtigkeit des Ortes

In der Erprobung des Tagesprojektes zeigte sich die stetige Verdringung des bisher
ungewohnten Themas Menschenrechte durch die Gegenwirtigkeit des Ortes. Dies war
vor allem dann spiirbar, wenn dringliche historische Fragen zugunsten der Klédrung
menschenrechtlicher Aspekte zuriickgestellt wurden. Die Vermutung, dass Jugendliche
sich nicht fiir die KZ-Geschichte interessierten (vgl. Neirich 2000: 40 f.; Abram und
Heyl 1996: 62), bestitigte sich keinesfalls. Wihrend Bilder, Fundstiicke, Gebdude und
Erzdhlungen iiber Einzelschicksale Ausgangspunkt von Fragen waren, blieb
gegenwdrtiges Geschehen in den Veranstaltungen nachrangig. Alle Gruppen forderten
das Sehen des Ortes ein. Insbesondere bei Erstbesucher_innen war, ausgehend von
visuellen Eindriicken, ein starkes Bediirfnis nach historischer Information beobachtbar.
Sichtbare Spuren aufzunehmen und damit verbundene historische Sachverhalte zu
kldren — hierin, so lédsst sich aus den Beobachtungen schlie3en, besteht das Potenzial des
Ortes. Zwar sind in der Gedenkstitte Buchenwald im Vergleich zu anderen
Gedenkorten verhiltnismiBig viele bauliche Uberreste vorhanden, doch bleibt die
Schilderung des Hiftlingsalltags eine Herausforderung beziehungsweise, angesichts der
Undarstellbarkeit der Ereignisse, ein schwieriges Unterfangen. Dementsprechend ist die

Erginzung des Geldnderundgangs durch forschendes und entdeckendes Lernen ratsam.

Die Annahme, dass die Schiiler_innen speziell durch die Gegenwirtigkeit des Ortes
einen Zugang zur Geschichte finden konnten, wurde durch die Beobachtungen der

Lehrer_innen bekriftigt. Die Ndhe zum historischen Ort, zur ,,Basis" oder auch zum
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,,Ort des Geschehens", wie es die Lehrer_innen formulierten (Anhang 2.2.3.3; Anhang
2.2.3.4), wiirde Impulse und Anreize fiir eine historische Auseinandersetzung geben.
Eine Lehrerin ging exemplarisch auf die Wirkung einer Baracke ein, die wihrend des
Geldanderundganges besichtigt wurde. Die Baracke ist normalerweise fiir offentliche
Fithrungen unzuginglich. Thre Rdumlichkeiten blieben bisher weitestgehend ungenutzt.
In verschiedenen Riumen lag Material, das bei Grabungen im Geldnde freigelegt
wurde. Insbesondere diesen Anblick stellten die Lehrer_innen als eindriicklich heraus:
,Da lag noch alles, als ob es gestern war — die Schuhe [...] und andere Tausende von
Gegenstianden. Das macht schon irgendwie was aus. Man hat was dariiber gehort, man

kann es einordnen, man sieht es.” (Anhang 2.2.3.3; vgl. auch Anhang 2.2.3.4).

Tatsdchlich scheinen NS-Gedenkstitten Orte zu sein, von denen eine gewisse
Authentizitat erwartet wird, wie sich auch im Gesprich mit den Schiiler_innen
herausstellte. Die Befragten sind der Auffassung, dass gerade nach dem Verlust der
Uberlebenden die historischen Orte an Bedeutung fiir die kommenden Generationen
gewinnen. So seien Gedenkstidtten selbst Zeitzeugen, wie eine der Befragten
argumentierte: ,,[W]enn dann irgendwann alle ehemaligen Zeitzeugen verstorben sind,
dann konnen auch die Gebdude noch eine kleine Geschichte erzidhlen.“ (Anhang
2.2.2.10). Fir die kommenden Generationen wiren Gedenkstidtten dann wichtige Orte
der Vergewisserung, an denen der Lernende Dokumente einsehen und sich eigenstindig
ein historisches Urteil iiber NS-Geschichte bilden kann: ,,Ich denke, es ist tatsdchlich
wichtig, dass es solche Gedenkstitten gibt, um allen anderen zu zeigen, dass das
wirklich existiert hat und dass sich das keiner ausgedacht hat.“ (ebd.; vgl. auch Anhang

2.2.2.9).

Fiir das Lernen iiber die Buchenwald-Geschichte sei das Zusammenspiel zwischen dem
Sehen des Geldndes und der historischen Information von zentraler Bedeutung. Denn
durch die Anbindung historischer Sachverhalte an einen greifbaren Ort bekdme man
einen Zugang zur Perspektive der Opfer und konne somit ihre Unrechtserfahrung besser
nachvollziehen (Anhang 2.2.2.2). Durch das Sehen finde eine Veranschaulichung statt
und speziell davon gingen Faszination und Interesse aus:

,»[W]enn man etwas in Biichern liest und Bilder sieht, dann ist das immer was anderes, als wenn man da
wirklich da steht und das alles vor sich hat. Fiir mich ist das dann alles greifbarer. Und was ich wirklich

vor mir habe, ist fiir mich interessanter als etwas, was ich in einem Buch gesehen habe.” (Anhang

2.2.2.9).
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So konne man sich, schilderten die Schiiler_innen, Geschichte am historischen Ort
bildlich vorstellen. Es wire etwas anderes — sozusagen etwas Praktisches — Geschichte
ortgebunden zu lernen: ,,Wenn man es richtig sieht und wei3, das war so und so
gewesen, dann ist das eine ganz andere Erfahrung.” (Anhang 2.2.2.2). Etwas ,,vor
Augen* haben, wird als interessanter wahrgenommen und wiirde zum ,Merken*
(Anhang 2.2.2.2) beitragen: ,,Man guckt automatisch mehr hin und hért auch mehr zu,

man ist konzentrierter dadurch, dass man das halt sieht.* (ebd.).

Und noch ein weiterer Aspekt trat wihrend der Evaluation der Tagesveranstaltung
Menschenrechte deutlich zutage: Als zentrale Elemente des historischen Lernens
scheinen sich die bereits etablierten Klassiker der Gedenkstéttenpadagogik durchaus zu

bewihren:

Pddagogisch begleiteter Gelinderundgang

Zur Erkundung des Ortes wurde der piddagogisch begleitete Geldnderundgang als
zentrales Element des historischen Lernens hervorgehoben. So schilderte ein Schiiler,
dass das Sehen und Verstehen des Ortes erheblich durch gezielte Information von einer
orts- und geschichtskundigen padagogischen Begleitung profitiere:

,Die Orte an sich, wenn ich mir die allein angeschaut hitte, wiirde ich die nicht verstehen. Eigentlich
wirkt der Ort relativ friedlich. Wenn man aber hort, was da passiert ist, hat das gleich eine ganz andere
Wirkung.* (Anhang 2.2.2.8; vgl. auch Anhang 2.2.2.1).

Im fiir die Gedenkstittenpdadagogik typischen Geldnderundgang wird historisches
Lernen durch Veranschaulichung gefordert, indem durch das Sehen und Hoéren von
Informationen eine ganzheitliche Form von Auseinandersetzung stattfinden kann und
vage Bilder im Kopf korrigiert und konkretisiert werden (vgl. Anhang 2.2.2.9). Im
ortsgebundenen Zusammenspiel von Visuellem und Information, so auch die
Lehrer_innen, wird ein erhebliches Potenzial fiir das Verstehen von Zusammenhéngen
vermutet (vgl. Anhang 2.2.3.2). So hitten gerade Schiiler_innen mit Lernschwéche
Schwierigkeiten, Informationen aufzunehmen und iiber einen ldngeren Zeitraum
konzentriert und aufmerksam zuzuhoren. Die ortsgebundene Informationen und das
Erzihlen von individuellen Geschichten triigen hier entscheidend zum Nachvollziehen

der Tragik und des Leids bei (vgl. Anhang 2.2.3.3; Anhang 2.2.3.4).

Forschendes und entdeckendes Lernen
Die Potenziale des forschenden und endeckenden Lernens konnten in der

Tagesveranstaltung aufgrund des knappen Zeitrahmens nicht ausgeschopft werden.
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Dennoch zeigte sich, dass forschendes und entdeckendes Lernen das wohl Attraktivste
ist, was insbesondere die Gedenkstidtte Buchenwald zu bieten hat. Speziell von
historischen Bildquellen und Fundstiicken gingen Faszination und Interesse aus, was fiir
eine weiterfiihrende inhaltliche Auseinandersetzung ankniipfungsfihig gewesen wire
(vgl. Anhang 2.2.1.1). Dass die Moglichkeiten des forschenden Lernens nicht genutzt
werden konnten, stiefl bei den Schiiler_innen auf ein kritisches Feedback: Sie forderten
mehr Zeit fiir eigenstidndiges Lernen, insbesondere fiir eigenstindige Erkundungen des
Ortes, ein (Anhang 2.2.2.1; Anhang 2.2.2.8; Anhang 2.2.2.10). Sie beméngelten, dass
,»zu viel gesprochen wurde - in einem Fall wurde gar kritisiert, dass er wihrend des
Besuches mit ,,soviel Theorie [...] iiberfordert” (Anhang 2.2.2.1) gewesen sei. So wurde
mehr Raum eingefordert, um individuelle Eindriicke zu sammeln, den Ort
wahrzunehmen oder auch fiir ein bewusstes Innehalten:

,LIch finde, den Moment muss man erst mal erleben und sich da hinstellen und durch dieses Tor
durchgehen. Ich finde, das hat wie so eine Wirkung auf einen. Ich denke, wenn man das so gehabt hat,
dann denkt man auch noch mal eher dariiber nach, als wenn man die ganze Zeit Stress hat und von einem

zum anderen laufen muss und keine Zeit hatte, irgendwie tiefer dariiber nachzudenken und auf die

Gedanken einzugehen.” (Anhang 2.2.2.10).

Artefakte

Eine groBe Faszination geht von historischen Gegenstidnden aus. So wurde von einer
Schiilerin beispielsweise iiber das Anfassen und Betrachten einer alten Zahnbiirste die
Vorstellung als eindriicklich herausgestellt, ,,dass sich so ein Hiftling damit die Zihne
geputzt hat.“ (Anhang 2.2.2.8). Ein Fundstiick verbindet die Zeitebenen der
Vergangenheit und Gegenwart und er6ffnet den Betrachtern damit einen unmittelbaren,
greifbaren Zugang zu Geschichte, der durchaus zu starkem historischen Interesse fithren
kann: ,,Das ist einfach nur ein total krasses Gefiihl, das in der Hand zu halten, was
damals auch Menschen, die gelebt haben, auch benutzt haben.” (ebd.). Dass sich aus
dieser emotionalen Begegnung eine sehr personliche, auch eine inhaltliche
Auseinandersetzung entwickeln kann, wird an folgender Schilderung iiber eine kleine
Schachfigur deutlich:

-Man hat ja auch gerade bei dieser Schachfigur gesehen, dass die Menschen trotz der Verzweiflung noch
diese Kraft hatten, mit ihren eigenen Hénden die Schachfigur zu schnitzen und damit dann auch noch zu

spielen zum Vergniigen. Dass trotzdem das fiir die auch Gliick war, Schach zu spielen. Ich finde, da

stecken auch viele Gefiihle hinter so einer Schachfigur.” (ebd.).
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Einzelschicksale

Zur Annidherung an den Verbrechensort duflerten die befragten Schiiler_innen Interesse
an der Beschiftigung mit FEinzelschicksalen. Diese  personenbezogene
Auseinandersetzung triige dazu bei, dass Geschichte besser nachvollzogen wird (ebd.).
Dabei scheinen sie besonders von Personen ergriffen zu sein, mit denen sie sich in
irgendeiner Form identifizieren: Durch Zufall sind Schiiler_innen einer Gruppe auf die
Biografie eines Buchenwaldiiberlebenden afro-deutscher Herkunft gestoBen. Seine
Schilderungen {iiber den Lageralltag wurden von den Jugendlichen besonders
aufmerksam und mitfithlend aufgenommen: ,,Wie er Angst hatte. Der Einzige, der
dunkelhdutig war. Wie er sich gefiihlt hat.“ (Anhang 2.2.2.6). Er wire aufgrund seiner
Hautfarbe ,,auffillig gewesen, so die Schiiler_innen (ebd.). ,Jeder hat ihn gesehen,
weil er dunkelhdutig war.“ (ebd.). Auf die Frage hin, warum sie gerade dieses
biografische Beispiel zu einer inhaltlichen Auseinandersetzung anregte, antwortete eine
der Schiilerinnen: ,,Weil er der einzige Schwarze war, der iiberlebt hat [...]. Jeder von
den Hiftlingen wurde abrasiert. Die Haare waren weg. Jeder sah gleich aus. Und wenn
er jetzt zwischen den Leuten stand, ist er als einziger aufgefallen, weil er schwarz ist.*
(Anhang 2.2.2.6). Auffillig ist an dieser Stelle, dass die Jugendlichen, die dies duf3erten,
nichtdeutscher Herkunft waren. Speziell dieses biografische Beispiel konnte fiir sie
deswegen von Interesse gewesen sein, weil der Uberlebende als ,einer von ihnen‘
wahrgenommen wurde - Angehoriger einer Minderheit in der ,weillen*
Mehrheitsgesellschaft. Ob seine Erfahrungen, bei den Schiiler_innen Assoziationen zu

eigenen Ausgrenzungserfahrungen hervorgerufen haben, bleibt jedoch Mutmalung.

Dass die Auseinandersetzung mit Héftlingsschicksalen bei Schiiler_innen auf Interesse
stoft, wurde auch von den Lehrer_innen beobachtet (Anhang 2.2.3.4). Die
personenbezogene Auseinandersetzung ,,mit namentlicher Nennung” mache die
historische ~ Auseinandersetzung mit NS-Geschichte auf der Ebene des
Zwischenmenschlichen und Personlichen greifbar. Geschichte sei damit miterlebbar.
Die Einbindung von Schicksalen in Verbindung mit verschiedenen Themen der

Lagergeschichte hitte das historische Lernen entscheidend beeinflusst (vgl. ebd.).

Bilddokumente

Auch Bilddokumente, so wurde in allen Veranstaltungen deutlich, sind ein hilfreiches
Mittel historischen Lernens. Fotografien und Zeichnungen, bestitigte auch eine
Lehrerin, visualisieren Sachverhalte, die sich insbesondere im Zusammenhang mit den

Themen Tod, Folter oder auch Unmenschlichkeit mit Worten nur schwer ausdriicken
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lassen: ,,Wenn man nur sagen wiirde: ‘Naja, da gab es einen Leichenstapel.” Man sieht,
wie die [Toten] aussahen. So diirr und eingefallen. Wie viele. Das ist schon irgendwie
beeindruckend.” (Anhang 2.2.3.3). Eine Fotografie fordere die Veranschaulichung und
damit wiirden sowohl der Ort als auch die Handlungen historischer Akteure greifbarer
(vgl. Anhang 2.2.3.1), schlie3t einer der befragten Lehrer_innen aus dem Verhalten der
Schiiler_innen wéhrend des ,,Assoziativen Einstiegs mit Bildquellen*: ,Das ist fiir
unsere Schiiler [etwas], da horen sie sofort hin, sobald es um Menschen geht. Da gibt es
eine Geschichte zu erzidhlen und das ist auch noch interessant und dann sehen sie noch
das Foto. Denn iiber so ein Bild konnen viele Informationen transportiert werden.*

(ebd.).

Medial geprdigtes Geschichtsbewusstsein

Aber nicht nur ortsspezifische Relikte, Dokumente und Biografien lassen sich in den
Lernprozess vor Ort einbeziehen. In den Erprobungen war deutlich zu beobachten, dass
insbesondere Medien — vor allem historische Spielfilme - Einfluss auf das
Geschichtsbewusstsein nehmen und damit die Imagination iiber die Orte priagen. So
richtete sich die Aufmerksamkeit im Zusammenhang mit dem Film ,,.Der Junge im
gestreiften Pyjama* auf die Téter im unmittelbaren Umfeld des KZ (vgl. ebd., Anhang
2.2.3.4). Es wurden auch die Filme ,,Die Welle* (Anhang 2.2.3.3) und ,,Napola“ (ebd.)
genannt. Ebenso wurde ausgehend von Filmen wie ,,.Der Junge im gestreiften Pyjama*
und ,,Nackt unter Wolfen* Interesse am Thema ,,Kinder von Buchenwald® geduf3ert.
Insbesondere der Film ,Nackt unter Wolfen® wird im Geschichtsunterricht mit der
Motivation einbezogen, sich iiber die filmische Darstellung und visuelle Impressionen
dem Hiftlingsalltag anzundhern. Die Szenerie im Film sollte wihrend des Besuches mit
dem Gegenwirtigen verglichen werden. Dariiberhinaus bote sich mit ,Nackt unter
Wolfen* die Moglichkeit, die Gedenkstéttenpraxis und Geschichtsdarstellung in der

ehemaligen DDR zum Thema zu machen (vgl. ebd.).
2.3.2. Interpretation

In der Erprobung wurde deutlich, was passiert, wenn Menschenrechte als Thema ins
Zentrum einer gedenkstittenpddagogischen Veranstaltung gestellt werden. Der Ort
erwies sich wihrend der durchgefiihrten Tagesveranstaltungen als zu dominant und
nahm die Aufmerksamkeit des Betrachters ein. Generell wird damit ein Spannungsfeld
zwischen historischer und menschenrechtlicher Bildung in NS-Gedenkstétten deutlich:

Denn insbesondere dann, wenn es um Geschichtslernen in Gedenkstitten geht,
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profitieren die Besucher_innen von ortsgebundenen Gegebenheiten. Der Versuch, hier
ein weiteres Thema in den Vordergrund zu stellen, diirfte aufgrund der starken Prisenz

des Geschichtsortes speziell bei eintidgigen Besuchen kaum gelingen.

, Unmittelbare” Orte

Jugendliche kommen mit geringem Wissen in NS-Gedenkstitten (siehe Kapitel I,
Abschnitt 2.3 dieser Arbeit). Die wesentliche Aufgabe der Gedenkstittenpddagogik
besteht entsprechend darin, historisches Wissen zu vermitteln. Erst auf Grundlage
dessen kann ein Werteurteil gebildet werden und mitunter sogar eine
Auseinandersetzung mit Menschenrechten stattfinden. Gedenkstitten gelten seit je her
als authentische Orte. Diese Authentizitdt ist durch die Existenz von Relikten und
Spuren historischen Geschehens bedingt. Auch in der 6ffentliche Wahrnehmung, so
Verena Haug (2004: 256), und dies spiegelte sich auch in den Schilderungen der
Befragten wider, sind Gedenkstitten ,unmittelbare” (ebd.) Orte, an denen
Besucher_innen Geschichte ,.hautnah* (ebd.) zu erleben erwarten — was im Unterricht
nur iber Bild und Text vermittelt werden kann. Schiiler_innen nehmen Gedenkstétten
als ,,Anschauungsobjekte* (ebd.) oder auch ,,Orte mit besonderer Anmutungsqualitit*
(ebd.) wahr. ,,Hier wird erlebt, nicht erarbeitet.” (ebd.). Lernen ist aus dieser Perspektive
durch Erfahren und Anschauung geprigt und nicht durch die Vermittlung ,,trockenen®
Faktenwissens. Aufgrund ihrer ,,Materialitidt”, so bestétigt Pampel (2007: 352), konnen
Gedenkstitten ganzheitlich wahrgenommen, ,,besehen, begangen, vermessen oder im
wortlichen Sinne begriffen werden.” (ebd.). In Anlehnung an die Ergebnisse einer
Besucherumfrage stellt Pampel die erlebnisorientierte Wahrnehmung eines
Gedenkstittenbesuches von Seiten ihrer Besucher_innen wie folgt heraus:

,Der Aufenthalt in dieser Einrichtung [der Gedenkstitte] wird als auBeralltidgliches Ereignis empfunden,
das mit vielfiltigen sinnlichen Eindriicken sowie geistigen und seelischen Erfahrungen einhergeht und
das dadurch besonders im Gedéchtnis haften bleibt.” (Pampel 2007: 358).

So scheinen die tatsidchlichen Lernpotenziale von Geschichtsorten primér nicht im
Bereich der Menschenrechtsbildung zu liegen, sondern in ihrer Gegenwirtig- und
Greifbarkeit. Jugendlichen wiirde, wie Rathenow und Weber (1995: 14) vermuten, mit
dem Besuch einer Gedenkstitte eine besondere Lernsituation eroffnet, ,,die iiber die
bloBe Anschauung hinaus Begriffe, Zusammenhénge und Strukturen moglichst selbst
[zu] ermitteln* erfordert. Diese Veranschaulichung bedarf einer inhaltlichen Vertiefung
und Erginzung. Die Gedenkstitte bietet damit einen Zugang nachvollziehenden

Verstehens, der anderweitig nicht in gleicher Weise zu erreichen ist (vgl. Rathenow und
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Weber 1995: 14 f)). ,Gelernte Begriffe“, so Popp (ebd.), werden zu
,» Vorstellungskonzepten®, die zur Ausdifferenzierung und kognitiven Strukturierung
von Wissen iiber das Thema, Forderung von Interesse und Fortsetzung der

Auseinandersetzung mit dem Thema beitragen (vgl. Eder 1992: 168; Lohse 1992: 26).

Ortsbezug = Gegenwartsbezug
Mit seiner unmittelbaren Pridsenz dient der historische Ort selbst als Gegenwartsbezug.
Laut Bergmann fordert die pddagogische Arbeit mit historisch Gegenstidndlichem ,,die

Erkenntnis der Gegenwirtigkeit von Geschichte*:

Bs gibt Vergangenheit, die Spuren hinterlassen hat, die erkennbar und sichtbar, horbar und greifbar,
einfach “da” sind und in der Gegenwart von fritheren Zeiten zeugen: Es sind materielle Uberbleibsel der
Vergangenheit wie etwa historische Bauwerke und Denkmale, die sich gleichsam von selbst darbieten
[...].* (Bergmann 2008: 62).

Fiir Lernende ist der Ort nicht zwingend identitdtsbezogen, im Moment des Sehens in
vielen Fillen aber von spontaner Relevanz. Sie reagieren mit sogenanntem situativen
Interesse. Situatives Interesse bildet sich aus einer Situation heraus, das heif3t: aus einer
Handlung oder Situation entsteht eine fiir den Moment relevante Frage. Diese ist fiir die
Zeit, in der die Handlung oder die Situation andauert, bedeutend. Befindet man sich
jedoch  spiter wieder in einem anderen Handlungskontext, gerdt die
situationsspezifische Frage wieder in Vergessenheit. Situatives Interesse kann also von
sehr kurzer Dauer sein. Unter Umstinden kann sich aus situativem Interesse aber auch
personliches Interesse entwickeln. In diesem Fall ist der Interessengegenstand relevant
fiir die Personlichkeit des Individuums. Weil sie fiir die Identitdt des Einzelnen von
erheblicher Wichtigkeit sind, dringen aus personlichem Interesse sich ergebene Fragen
auf eine schnelle Antwort. Personliches Interesse ist intensiver und ldnger anhaltend als
das situative Interesse, was bewirken kann, dass sich die Lernenden iiber einen ldngeren

Zeitraum detailliert mit einem Sachverhalt auseinandersetzen (vgl. Krapp 1992b: 14 {f.).

Gegenstiande, Gebiude, Filmdokumente und Zeitzeugengespriche konnen nach einem
Gedenkstittenbesuch einen bleibenden Eindruck bei Schiiler_innen hinterlassen. Sie
empfinden Anschaulichkeit und die Moglichkeit, sich an Ort und Stelle ein
eigenstdndiges Urteil zu bilden, als gewinnbringend. Auf diese Wahrnehmung des
Gedenkstittenbesuches als ein greifbares Lernerlebnis fithrt Ehmann (2000: 188 f.) die

Beobachtung zuriick, dass sich Jugendliche meist positiv iiber ihn duflern.
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Fazit: Wie sind diese Ergebnisse nun vor dem Hintergrund der hier diskutierten Fragen
um Menschenrechtsbildung in NS-Gedenkstitten zu interpretieren? Aus den
Erfahrungen mit dem Tagesprojekt Menschenrechte ldsst sich schliefen, dass eine zu
starke  Fokussierung des Themas Menschenrechte den Bediirfnissen der
Adressatenschaft keinesfalls entgegenkommt. Auch in dieser Hinsicht konnte generell
infrage stellt werden, ob eine Verkniipfung der beiden Themen — im Sinne einer
expliziten Menschenrechtsbildung — iiberhaupt sinnvoll ist. Letztlich intendiert die
Gedenkstittenpadagogik immer das Lernen iiber die Ortsgeschichte — und hierfiir

eignen sich die klassischen Methoden der Gedenkstéttenpddagogik am besten.

Hieraus ist jedoch nicht zu schlieen, dass Menschenrechtsbildung in Gedenkstétten
generell abzulehnen ist. Denn es bleiben die inhaltlichen Verkniipfungen mit Themen
impliziter Menschenrechtsbildung, die, wie an anderer Stelle noch beschrieben wird,

sich leicht in die klassischen Methoden der Gedenkstéttenpddagogik einbeziehen lassen.
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2.4 Handlungslernen und menschenrechtliche Kultur

2.4.1 Der Perspektivwechsel

Der Perspektivwechsel, das heifit die Anndherung an historische Situationen aus der
Sicht verschiedener Beteiligter, ist ldngst ein qualitativer Standard der
Gedenkstittenpadagogik. Jeder Geldnderundgang, jedes forschende und entdeckende
Lernen sollte den Wechsel von Perspektiven enthalten. Wie bereits dargestellt, fordert
er durch das mit ihm einhergehende Handlungslernen eine tiefere Auseinandersetzung
mit den Gefahren menschenrechtlicher Kultur. Dabei konnen in Gedenkstétten
ortsspezifische Medien, wie Schriftstiicke, Fundobjekte oder auch Horbeitrdge,
vielseitig zum Einsatz kommen. Mit der multiperspektivischen Annéherung an die NS-
Verbrechen wird der Lernende zwangsldufig mit menschenrechtlichen Themen in
Berithrung kommen — nicht nur weil sie bewusst thematisiert werden, sondern weil sie
,organisch® mit der Ortsgeschichte verbunden sind. Zwangslidufig wird der Lernende in
Auseinandersetzung mit NS-Verbrechen mit Unrechtserfahrungen, mit dem
Menschenbild der Titer, vereinzelten Fillen von Zivilcourage oder auch dem
verantwortungslosen Nichtstun Auflenstehender konfrontiert. Eines ist an dieser Stelle
jedoch ganz klar herauszustellen: Die Potenziale des Perspektivwechsels entfalten sich
im Bereich der impliziten Menschenrechtsbildung (in NS-Gedenkstitten) — namlich
dann, wenn um es um ganz konkretes Handeln, um Einstellungen und Haltungen
historischer Akteure geht. Wie der Perspektivwechsel praktisch umgesetzt werden kann,

soll im Folgenden an historischen Beispielen verdeutlich werden:

Lagerkommandant Karl Otto Koch

Das Dasein der Lager-SS im Konzentrationslager Buchenwald ist verhdltnisméfig gut
dokumentiert. Damit eroffnet sich den Lernenden die Moglichkeit, sich iiber schriftliche
Dokumente oder auch Bildquellen ein konkreteres Bild von einzelnen Tétern zu machen
und sich damit auch ihren Handlungen, ihrem Alltag im KZ und mitunter auch ihrem
brutalen Vorgehen anzunihern. Karl Otto Koch, der Kommandant des KZ Buchenwald
in den Jahren von 1937 bis 1941, konnte hier als ein biografisches Beispiel aufgefiihrt
werden: Allein aus seinen biografischen Daten lédsst sich sicherlich nichts fiir
menschenrechtliches Lernen ableiten. Erst mit der Sichtung unterschiedlicher
historischer Dokumente wird ersichtlich, dass der Lagerkommandant, der als
»schlimmster und ,beriichtigt“ galt, in nichster Ndhe des Lagerzaunes ein gar

liebevolles Familienleben verbrachte (vgl. Stein 2005: 41 ff.). Er lebte mit Ehefrau und
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Kindern ab 1938 in einer Villensiedlung, nur einige Minuten FuBweg vom Lager
entfernt. Und er scheint seinen Kindern ein liebevoller Vater gewesen zu sein: So gibt
es zahlreiche Fotoaufnahmen, auf denen Familienaktivititen mit Frau und Kindern
festgehalten sind. Eines dieser Fotoaufnahmen bildet Koch mit seinem Sohn Ardwin bei
einem Besuch des Zoos ab, der 1938 auf seinen Befehl hin direkt neben dem Lagerzaun
erbaut wurde. Das Foto trigt den Titel ,,Mit Papi im Zoo Buchenwald“*® und wire
sicherlich ein unauffilliges Familienfoto, wenn der historische Kontext unberiicksichtigt
bliebe. Denn es zeigt den Lagerkommandanten eben nicht von seiner ,,schlimmsten®
und ,beriichtigten® Seite, sondern in einer menschlichen Rolle als liebevollen
Familienvater. Diese Perspektive eroffnet Fragen, die eine Annidherung an sein Handeln
im Konzentrationslager Buchenwald, Ursachen der Verbrechen, ermdglichen — Fragen

nach Motiven, Menschenbildern, Rahmenbedingungen eines Unrechtsbewusstseins.

Verhdltnis Weimar - Buchenwald

In der Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis der Stadt Weimar zum KZ Buchenwald
wird die Perspektive AuBenstehender, das heifft Mitwissender oder auch ginzlich
Unbeteiligter, in die historische Auseinandersetzung einbezogen. Und damit wird ein
zentrales menschenrechtliches Thema angesprochen, ndmlich das der Verantwortung
und in diesem konkreten Fall die Verantwortung der Biirger_innen Weimars: Am 16.
April 1945, also fiinf Tage nach der Befreiung, zwangen Angehorige der US-Armee
1.000 Weimarer Biirger_innen zur Besichtigung des KZ. Auffillig waren dabei die
Reaktionen der Besucher_innen: Eingeteilt in Gruppen von 100 bis 150 Personen
fiihrten amerikanische Offiziere die Weimarer durch das befreite Lager. Dabei wurden
ihnen die hier iiber Jahre begangenen Verbrechen vor Augen gefiihrt. Das Krematorium,
die dort aufgestapelten Toten, der Erhiingungskeller, die Gesichter der Uberlebenden —
fiir viele, so die Schilderungen von Beobachtern, waren diese Anblicke schockierend
und unertrdglich (vgl. Schley 1999: 2 ff). So beobachtete Buchenwaldiiberlebende Imre
Kertész bei der KZ-Besichtigung der Weimarer Biirger am 16. April 1945 Folgendes:
,Mit Hinden und FiiBen bedeuteten sie den amerikanischen Offizieren, dass sie von all dem nichts
gewullt hitten. [...] Ich denke, sie haben nicht gelogen. In den acht Jahren, wihrend deren das Lager
bestand, haben sie die Hiftlinge tiglich auf dem Weg zur Zwangsarbeit sehen miissen, haben ihr Elend

sehen konnen; so haben sie alles gewul3t; andererseits aber hatten die dieses Wissen einfach nicht zur

Kenntnis genommen.* (zitiert nach Schley 1999: 6).

'8 Nihere Informationen zum Foto sind auf der Homepage der Gedenkstitte Buchenwald verfiigbar:
http://www.buchenwald.de/fotoarchive/buchenwald/image.php?smode=textsuche&f_textsuche=koch&pa
ge=3&inventarnr=3262
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Das KZ Buchenwald existierte jedoch nicht — wie so oft angenommen — vollig isoliert
von der Stadt Weimar. Zusammenarbeit gab es hier in vieler Hinsicht: mit kommunalen
Behorden, mit dem stadtischen Friedhof, dem Standesamt oder auch dem stiddtischen
Krankenhaus (vgl. Schley 1999: 43 ff.). Mehr noch: Weimarer Firmen haben KZ-
Hiftlinge gegen die Zahlung geringer Geldbetréige ,,angemietet” und waren somit an der

Ausbeutung der Opfer aktiv beteiligt (vgl. ebd.: 70 ff.).

Zivile Hilfeleistungen

In Auseinandersetzung mit dem spannungsreichen Verhiltnis der Stadt Weimar zum
KZ Buchenwald wird neben der Frage der Mittiterschaft auch die Frage nach zivilen
Hilfeleistungen relevant. Interessanterweise, und das muss an dieser Stelle ausdriicklich
benannt werden, blieben Beispiele fiir Hilfe und Solidaritit eine Ausnahme. Es sind
lediglich kleine Gesten Weimarer Biirger_innen dokumentiert (vgl. Schley 1999: 111).
Der Buchenwaldiiberlebende Yeschua Ron (heute Kibbuz Shoval) erinnert sich
beispielsweise an folgende Situation, die sich wihrend eines Arbeitseinsatzes in
Weimar ergab:

,.Unsere Truppen wurden von zwei Soldaten bewacht. Schon am ersten Tag, nach Vollendung der Arbeit,
bat man um zwei Freiwillige von unserem Kommando. Ich meldete mich. [...] Wir zwei hatten die
Aufgabe, zwei gro3e und schwere Pakete mit Holzblanken auf dem Riicken zu schleppen und in einem
Vorort von Weimar auf eine bestimmte Stelle hinzulegen. Am nichsten Tag fand ich auf demselben Platz
immer zwei Wurstsemmeln. Der Soldat behauptete, es wire ein Geschenk der Hausfrau... Diesem
Zuschuss an Nahrung habe ich in nicht geringem Ausmall mein Leben zu verdanken, denn die
“Verpflegung”, die wir nach dem vollendeten Arbeitstag bekamen, bestand aus einer halben Schiissel
Riibensuppe, und auch dafiir mufliten wir lange Schlange stehen.” (Gedenkstitte Buchenwald 2008:
online, Arbeitsblatt zum Thema Weimar-Buchenwald).

Multiperspektives Geschichtslernen iiber die genannten historischen Beispiele
provoziert Fragen nach den Handlungsmotiven und Einstellungen der historischen
Akteur_innen. Diskriminierung, Menschenfeindlichkeit, Entrechtung, aber auch
Mitmenschlichkeit, Zivilcourage und Verantwortung — diese Themen werden dabei
immer préasent sein, denn es sind Themen, die unmittelbar mit der Ortsgeschichte
assoziiert werden. Handlungsorientierung und Perspektivwechsel waren zentralen
Prinzipien der Tagesveranstaltung ,,Menschenrechte®. Sie zielen auf eine Verkniipfung
von Vergangenheit und Gegenwart ab, wie auch der Informationsbroschiire der

Gedenkstitte zu entnehmen ist:
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,JAus der Betrachtung der Vergangenheit und der damit verbundenen Reflexion der Gegenwart soll die
Entwicklung eines Problembewusstseins im Umgang mit den Menschenrechten gefordert werden.
Ideologien der Ungleichwertigkeit haben in der Geschichte vielfach zu Verbrechen gegen die
Menschlichkeit gefiihrt. Ziel ist es, gesellschaftliche Mechanismen der Ausgrenzung und Diskriminierung
im Kontext der Lagergeschichte zu erkennen und damit f