FREIE WISSENSCHAFTLICHE ARBEIT
FUR DIE
DIPLOMPRUFUNG IN ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT
AN DER
WIRTSCHAFTS- UND SOZIALWISSENSCHAFTLICHEN FAKULTAT
DER
EBERHARD-KARLS-UNIVERSITAT TUBINGEN

DER UMGANG MIT DIVERSITAT
IN BILDUNGSANGEBOTEN ZU NATIONALSOZIALISMUS UND
HoLocAusT

EMPIRISCHE UND THEORETISCHE ANNAHRUNGEN AN SPEZIFISCHE VORAUSSETZUNGEN

Vorgelegt von
Melanie Moll

August 2012

Betreut durch

Prof. Dr. Barbara Stauber



Ich versichere an Eides statt, dass ich die vorliegende Arbeit nicht schon an an-derer
Stelle als Qualifikationsarbeit eingereicht habe und dass ich sie selbst-stédndig ohne
unerlaubte Hilfe und ohne die Benutzung anderer als der angegebenen Hilfsmittel
angefertigt habe. Alle Stellen, die wortlich oder sinngemaB aus Veroéffentlichungen oder
aus anderweitigen fremden AuBerungen entnommen wurden, habe ich als solche einzeln
kenntlich gemacht.

Stuttgart, 14. August 2012

Unterschrift:



INHALT

1 T L 3
[T ] E=T A AU o o PP 6
Gesellschaftlicher Kontext, Theoretischer Zugang und Forschungsstand ...................... 10
1 Die padagogische Auseinandersetzung mit NS und Holocaust...........cooiiiiiiiiiiinnnns 11
1.1 Felder der Padagogik zu NS und HolOCAUSE.......ccceieiiiiii e 11
1.2 Konjunkturen der ,Erziehung nach Auschwitz" - Zielsetzungen und Konzepte im
WaNAEL . .o e 13
1.2.1 1945 bis 50€r Jahre. i 13
1.2.2 1960er und 19705 Jahre . ..vieieiiii e 15
1.2.3 1980er bis friihe 90€er Jahre .....o.veiiiiii e eens 19
1.2.4 1990er und frihe 2000er Jahre.....coviiiiii e 23
1.3 Die Padagogik zu NS und Holocaust in der Einwanderungsgesellschaft .............. 27
1.3.1 Zwischen ,nationaler Identitatsstiftung", spezifischer Verantwortung und
EXKIUSION .ot 28
1.3.2 Ansatze einer ,Erziehung nach Auschwitz in der multikulturellen
Gesellschaft ... 29
1.3.3 ,Fallstricke™ des Geschichtslernens in der Einwanderungsgesellschaft ....... 34
4 37
2 Die Auseinandersetzung mit Diversitat in Sozialwissenschaft und Padagogik ............ 40
1.1 Vom Defizit zu Herstellungsprozessen von Differenz - Von Gleichheit zu Gleichheit
(BT Lo I B ) =T = o P 41
B B T o] 1 7 42
1.3 Intersektionalitat ... ..o e 46
B - 4 | 50
[0 0 T aT=Tol aT=T oA N T - o [ PP 53
G o] =l a 101 g T [T [=T=] o o T 54
G I A oo g=Ye a 10T aTe ] i =T =T o1 I PP 54
3.2 Begrindung des FOrschungsdesigns .......ccciuieiuiieiii i e e e aeaeas 54
3.2.1 Qualitative Forschungsstrategie ........c.oviiiiiii e 54
3.2.2 Forschungsstil Grounded TREOIY ......oviiiiiiiii i nae e 55
3.2.3 Teilnehmende Beobachtung.......co.viiiniiiiii e 56
3.2.4 SaAMIP NG ettt 56
3.3 MethodisChes VOrgehen .....oviiiiiii e 57
G TG A A B T = o 1= 0 £ 7= o o 1 ' 57
3.4 Fazit: Reflexion auf die Rolle der FOrscherin .......coovviiiiiiiiiiiiie e 60
3.4.1 Beobachterinnen-Rolle ..o 60
3.4.2 AUSWEIEUNGSPIOZESS vtutetntetueeranereeranesanssanesanesansraneranesanssanssanesnnernnesnns 61
4 Ergebnisse der empirischen Untersuchung .......coooiiiiiiiiiiiiiicic e 62

Seite 3 von 108



4.1 Portraits der untersuchten Angebote ......ccoiiiiiiiiiiii 62

4.1.1 Gedenkstatte und Dokumentationszentrum Grafeneck ............ccccoevieinenets 62
4.1.2 Jugendbildungsstatte ANNE Frank .....cooiviiiiiiiiiii i 63
4.2 Beschreibung der beobachteten Gruppen.....c.cccviiiiiiiiiiiiiii e 64
4.2.1 Gruppe 1 (Gedenkstdtte Grafeneck) ....ccvvvviiiiiiiiiiiiiii 64
4.2.2 Gruppe 2 (Gedenkstatte Grafeneck) ...cccvviiiiiiiiiiiii e 66
4.2.3 Gruppe 3 (JBS ANNE Frank) cuuviiiiii i 67
4.3 Darstellung der Ergebnisse anhand des Bezugsrahmens der diversitatsrelevanten
AuBerungen und Handlungen (II) ..oocoiiiiiiiiii i i e ee e 69
4.3.1 Diversitat der Teilnehmenden ......ccooiiiiiiiii e 69
4.3.2 Rolle der LehrKrafte ..ouuii i e 72
4.3.3 Rahmenbedingungen/personelle, konzeptionelle und organisatorische
GEStaltUNG e 72
4.3.4 Diversitat in der GEgenNWar .. ciiiii it e 73
4.3.5 Darstellung von historischen Personen und Situationen...............cooiieein 74
4.4 Spezifische Phanomene des Umgang mit Diversitat hinsichtlich der Thematik NS
(0] Lo I o Lo Tot= U 1=y (1 1 ) PP 77
4.4.1 \Volk', ,Volkskérper' und ,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte des
Umgangs mit Diversitat im NS ... ... 77

4.4.2 Diversitatsrelevante Verschrankungen zwischen dem historischen
Bezugsrahmen NS und dem aktuellen Bezugsrahmen der Welt der

TeilNeNmMENEN ... e e 81
Y = 74 | 85
Zusammenfihrung und AbschlieBende DiskusSion ........c.coviiiiiiiiiiiii e 87
5 Anhaltspunkte flir eine Diversitdtssensible Gestaltung von Bildungsangeboten zu NS
und Holocaust unter Einbezug der theoretischen Vorlberlegungen...........cccovvviivinnnnnns 88
5.1 Personelle und organisatorische Gestaltung von Bildungsangeboten.................. 88
5.2 ,Accesability" und ,Usability" — mdglichst uneingeschrankte Erreichbarkeit von und
(o[0T /ol WA =] Vo | ] o] o =] o I PP 88
5.3 Umgang mit den Teilnehmenden - Diversitat der Zielgruppe ..........ccvvvviiiininnnnn. 89
5.4 Darstellung der historischen Personen und Situationen in ihrer Diversitat .......... 90
5.5 Spezifische Anforderungen, die sich fiir den Umgang mit Diversitat aus der
Thematik NS und Holocaust ergeben .......cooviiiiiiii e 91
5.6 Inhalte UNd Themen . ..ot e e e e s eaa e an e an e aneanenes 92
5.7 Zeithicher Rahm N ... e e e e 92
5.8 (Selbst-)Reflexivitat der PA&dagog_iNNen ......ccooiiiiiiiiiiiiii e 93
5.9 Anstelle eines Fazits: Was nicht bestatigt werden konnte...............cooiiiiiiinits 93
6 Reflektionen und kritische WUrdigung .....coviiiiiiiii i e e e 95
6.1 Reflektion auf den gewahlten Titel ... ..o 95
6.2 Reflektion auf den Theoretischen Zugang .......covieiiiiiiiiiii e 95
6.3 Reflektion auf den EMPpirisChen Zugang ......ocoviiiiiiiiiiiiiie i aaeas 95
6.4 Reflektion auf die FOrschungsfrage.......coveiiiiiiiiii e e 96

Seite 4 von 108



7 PSP K VBN i e 97
LiteratUrVErZEICNNIS i e e e e e 100
Verzeichnis des Anhangs (auf der beiliegenden CD-rom) ......ccviiiiiiiiiiiii i i 108

Seite 5 von 108



EINLEITUNG

Seit einigen Jahren kreist einer der zentralen Diskurse der historisch-politischen
Bildungsarbeit, der Gedenkstattenpddagogik und der Geschichtsdidaktik um ,Jugendliche
mit Migrationshintergrund®. Wissenschaftler_innen sowie Padagog_innen in
auBerschulischen Bildungsangeboten und in der Schule sehen durch ,multikulturelle
Zielgruppen" einen Bedarf an neuen Konzepten und stehen nun vor der Herausforderung,
diese zu entwickeln oder veraltete zu aktualisieren. Immer wieder wird in diesem
Zusammenhang beklagt, dass ,Jugendliche mit Migrationshintergrund™ kein Interesse an
der ,deutschen Geschichte" - womit meist die Geschichte des NS gemeint wird - hatten
oder sich unangemessen positionieren wiirden.! Wohimeinende Pddagog_innen nehmen
das als Anlass, spezifische Ansatze zu entwickeln, um so das Interesse der ,jungen
Migranten™ zu wecken (= 1.3.2). Vor allem konservativen Politiker_innen dient der
vermeintliche Befund als Beweisflihrung dafiir, dass das Projekt ,Integration™ als solches
gescheitert sei (= 1.3.1). Auch wenn sich die Folgen in ihrer Tragweite erheblich
unterscheiden, ist ihnen ein Grundprinzip gemein: Die Trennung der in Deutschland
lebenden Menschen in ,,Deutsche" in einem genealogischen Sinn und , Andere".

Meine beruflichen Erfahrungen mit Bildungsangeboten zu NS und Holocaust® kénnen den
obigen Befund nicht bestatigen. Auch innerhalb der autochthonen Jugendlichen gibt es
desinteressierte Jugendliche, wahrend sich viele der allochthonen Jugendlichen fiir NS
und Holocaust interessieren. Hinzu kommt, dass es eine ganze Reihe anderer
Zugehorigkeiten gibt, die situativ als bedeutsam kommuniziert werden und den Zugang
einer Person zu der Thematik NS und Holocaust mitbestimmen, wie beispielsweise
Geschlecht, Religion, sexuelle Orientierung oder die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten
Generation. Da sich diese Zugehorigkeiten auch noch ineinander verschranken und damit
kein individueller Zugang einem anderen gleicht, sind Konzepte, die sich an einem
einzigen Merkmal aufhdangen, unangemessen. Padagogische Angebote zu NS und
Holocaust missen vielmehr die nicht plan- und vorhersehbare Diversitat ihrer
Zielgruppen voraussetzen. Anderenfalls laufen sie Gefahr, Teilnehmende auszuschlieBen
und zu diskriminieren. Eine weitere Herausforderung ergibt sich aus der Thematik des NS
und Holocaust selbst.

Parallelen zwischen den von den Nationalsozialisten angelegten Kriterien der Verfolgung
und den in der Zielgruppe wirksamen Zugehorigkeiten verlangen von den Padagog_innen
eine hohe Sensibilitdt. Sonst besteht auch hier die Gefahr, Schubladendenken zu
verstarken und Jugendliche ungewollt zu marginalisierten - beispielsweise wenn aus einer
dezidiert heterosexuellen Perspektive Uber die Verfolgung von Menschen aufgrund ihrer
Homosexualitat gesprochen wird oder Juden als ,Andere" dargestellt werden und
judische Jugendliche in der Gruppe sind. Ein sensibler Umgang mit aktueller wie
historischer Diversitat® und ihrer Bekdmpfung durch die menschenverachtende NS-Politik
und -Ideologie ist die Voraussetzung dafir, allen Teilnehmenden gerecht zu werden und
Diskriminierungen zu vermeiden. In der gegenwartigen Suche nach neuen Ansatzen liegt
somit auch die Chance, dass gesellschaftliche Diversitat in ihrer Komplexitat zu
verstanden und zugunsten aller Jugendlichen beriicksichtigt wird.

Die Ubergeordnete Fragestellung meiner Diplomarbeit lautet entsprechend:
Wie kénnen Bildungsangebote zu NS und Holocaust diversitétssensibel gestaltet werden?*

Im Rahmen der Diplomarbeit méchte ich deshalb Uberlegungen zur Konzeption und
Umsetzung diversitatssensibler Angebote zu NS und Holocaust fiir Jugendliche darlegen

1vgl. u.a. GeiBler 2009, S.29f, Messerschmidt 2008, S. 30; Georgi und Ohliger 2009, S. 8.

2 www.lernort-gedenkstatte.de, vgl. auch Moll 2008.

3 Der Begriff Diversitét verweist in diesem Zusammenhang auf Vielfalt als Grundstruktur einer Gesellschaft. Mit historischer
Diversitat ist die gesellschaftliche Vielfalt in einem bestimmten historischen Kontext, hier im Kontext des NS, gemeint (Anm. d.
Verf., vgl. dazu auch = Begriffliche Kldrungen).

4 Es geht mir nicht um eine Antwort auf die Frage, WIE das Thema Diversitdt am Beispiel von Nationalsozialismus und
Holocaust verhandelt werden kann (Anm. der Verf.).
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und diese bestenfalls in eine Art Handlungsempfehlung einflieBen lassen. Untergeordnete
Fragestellungen lauten z.B.: Was miUissen zeitgemaBe Bildungskonzepte hinsichtlich
heterogener Zielgruppen bzw. hinsichtlich der Diversitat der Zielgruppe leisten? Worauf
sollte hinsichtlich der Konzeption und der Umsetzung geachtet werden? Wie kann eine
Reproduktion und Stabilisierung von Dominanzverhaltnissen durch das Angebot
verhindert werden?)

Dazu werde mich (a) mit bereits bestehenden theoretischen und praktischen Ansatzen
auseinandersetzen (= Gesellschaftlicher Kontext, Theoretischer Zugang und
Forschungsstand) und (b) im Rahmen einer Praxisforschung exemplarisch untersuchen,
was den Umgang mit Diversitdt in Bildungsangeboten zu NS und Holocaust ausmacht (=2
Empirischer Zugang). Besonders interessieren mich dabei die Vermittlungssituation selbst
und ihre kommunikative Gestaltung durch die padagogischen Mitarbeiter_innen.
Untergeordnete Fragestellungen lauten z.B.: Wird Diversitat thematisiert und reflektiert?
Wird Diversitat als Normalfall, Problem oder als Bereicherung gewertet? Welche
Differenzlinien werden relevant? Welche Verschrankungen sind erkennbar? Werden
Zuschreibungen gemacht? (Wie) Werden Dominanzverhaltnisse reproduziert und
stabilisiert? Wird kulturalisiert oder naturalisiert? Dabei soll es jedoch weder um eine
Bewertung der untersuchten Angebote noch um eine die Suche nach der ,best practice’
gehen sondern um Anregungen und die Nutzbarmachung von Erfahrungen. Aufgrund
derer werde ich (c) spezifische Bedingungen, Schwierigkeiten und Perspektiven des
Umganges mit Diversitat in Bildungsangeboten zu NS und Holocaust herausarbeiten.
Untergeordnete Fragestellungen hierbei lauten z.B.: Wie kdnnen Parallelen zwischen den
von den Nationalsozialisten angelegten Kriterien der Verfolgung und den in der
Zielgruppe wirksamen Differenzlinien/-kategorien sinnvoll thematisiert werden?

Den aufgeworfenen Fragen werde ich mich sowohl theoretisch als auch empirisch nahren.
Dabei ist der theoretische Zugang nicht nur als Vorbereitung der Untersuchung zu sehen,
beide Teile stehen eher gleichberechtigt nebeneinander und erganzen sich.

Entsprechend meiner Studienrichtung und meiner beruflichen Orientierung werde ich
mich im theoretischen Teil soweit sinnvoll und im empirischen Teil ausschlieBlich auf
auBerschulische Angebote konzentrieren, deren Zielgruppe Jugendliche sind. Im
auBerschulischen Bereich eréffnen sich aufgrund professioneller Kontakte meiner- sowie
einem groBen Interesse derseits zudem eher Mdéglichkeiten, die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit fUr die Praxis nutzbar zu machen.

Ablauf der Arbeit/Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

Im ersten Kapitel wird der Frage nachgegangen, welche Ansatze zur Vermittlung
von Nationalsozialismus in Schule und auBBerschulischer Bildung in Deutschland
verfolgt wurden und werden: Nach einem kurzen Uberblick tiber die Bereiche, die fiir die
Vermittlung von NS und Holocaust an Jugendliche eine Rolle spielen, widmet sich 1.2 den
~Konjunkturen der ,Erziehung nach Auschwitz" und nimmt die padagogischen
Paradigmen und Stromungen seit 1945 in den Blick. Kontextualisiert werden diese durch
geschichtspolitische und gesellschaftliche Entwicklungen in (West-) Deutschland. Im
Zentrum des dritten Teilkapitels stehen dann Diskurse und Ansatze, die sich auf die
Bedingungen der padagogischen Auseinandersetzung mit NS und Holocaust in der
Einwanderungsgesellschaft beziehen. Da die Wahrnehmung eines wachsenden Anteils
Jugendlicher mit Migrationshintergrund in den Feldern der historisch-politischer Bildung -
zumindest ansatzweise - zu einer Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher
Heterogenitat und padagogischen Konsequenzen flihrte, ist dies fir die vorliegende
Arbeit von besonderem Interesse. Das zweite Kapitel der vorliegenden Arbeit gibt einen
Uberblick tiber die Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Diversitit in
Sozialwissenschaften und Padagogik und geht ndher darauf ein, welche Ansatze
hinter den Begriffen Diversity und Intersektionalitét stehen und welche Anregungen
daraus fir die Untersuchung des Umgangs mit Diversitat und fir die Gestaltung von
Bildungsangeboten gewonnen werden kdnnen. Nach einer Begriindung des
Forschungsdesigns wird im dritten Kapitel das methodische Vorgehen erlautert. Eine
Darstellung der Ergebnisse des empirischen Zugangs findet sich im vierten Kapitel. Im
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fiinften Kapitel findet eine Diskussion der Ergebnisse unter Einbezug der
theoretischen Voriiberlegungen statt, die zugleich eine Zusammenfiihrung der
theoretischen und empirischen Erkenntnisse ist. Mit der kritischen Wiirdigung in
Kapitel 6 schlieBt sich dem eine Reflektion auf die Schwierigkeiten und Erkenntnisse der
Arbeit in ihrer Gesamtheit an. Die Arbeit endet mit Kapitel 7, in dem kurz auf mégliche
weiterfihrende Perspektiven eingegangen wird.

Begriffliche Kldarungen und Hinweise zur Sprache

Was mit Bildungsangeboten gemeint wird, erschlieBt sich aus Kapitel = 1.1Fehler!
erweisquelle konnte nicht gefunden werden..

Der im Titel gewahlte Begriff Diversitédt verweist in diesem Zusammenhang auf Vielfalt
als Grundstruktur einer Gesellschaft. Der im Titel gewahlte Begriff Diversitédt verweist in
diesem Zusammenhang auf Vielfalt als Grundstruktur einer Gesellschaft. Ahnlich oder
synonym verwendete Begrifflichkeiten werden im Kapitel = 2 naher erlautert. Mit
historischer Diversitat ist im weiteren Verlauf der Arbeit gesellschaftliche Vielfalt in einem
historischen Kontext, hier im Kontext des NS, gemeint. Dies bezieht sich jedoch
ausdricklich nicht nur auf die deutsche Gesellschaft sondern alle Gesellschaften, die von
der deutschen Verfolgung-, Vernichtungs- und Expansionspolitik betroffen waren.

Den Begriff NS werde ich flr die Weltanschauung und Politik der Nazis und die
entsprechende Zeitspanne im nationalsozialistischen Deutschland von 1933-1945
verwenden. Eine detaillierte Auseinandersetzung mit den Begriffen Nationalsozialismus,
Nazismus, Faschismus, Drittes Reich, ihrer Provenienz und ihren Konnotationen ist an
dieser Stelle aufgrund der Komplexitét nicht méglich.” Begrifflichkeiten, die dem NS-
Sprachgebrauch entstammen und auf diesen verweisen, werden in distanzierende
Anflihrungszeichen (,...") gesetzt.

Einer ldangeren Abwagung bedurfte die Entscheidung zwischen den Begriffen Holocaust
und Shoah fir die Benennung des industriellen Massenmordes in den Vernichtungslagern
im Titel. Unter inhaltlichen Gesichtspunkten, ,also von der historischen Semantik her,
sind beide Begriffe héchst problematisch, sowohl! derjenige der Shoah wie derjenige des
Holocaust. Insofern sind beide immer wieder erkldrungsbediirftig"®. Beide Begriffe haben
urspriinglich eine andere, religiése Bedeutung und wurden nach 1945 immer mehr flr
den industriellen Massenmord durch die Nazis spezifiziert.” Mit Heyl habe ich mich
letztlich fir den Terminus Holocaust entschieden, da er ,aller Entspezifizierung und aller
Missdeutbarkeit zum Trotze [...] in der 6ffentlichen wie in der internationalen
fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung einen solchen Grad an Akzeptanz erfahren
[hat] und dort lUberwiegend eindeutig besetzt [ist], dass er vielleicht zur Verstdndigung —

insbesondere im internationalen Rahmen - besonders taugt"®.

Sollte der Kontext eine Unterscheidung notwendig machen, werden Menschen, die in
Deutschland als Kind von ebenfalls in Deutschland geborenen Eltern geboren sind, und
die die deutsche Staatsblirgerschaft besitzen provisorisch als autochthon bezeichnet,
wahrend in Abgrenzung dazu die Begriffe allochthon und mit Migrationshintergrund

5 vgl. http://www.museenkoeln.de/ns-dok/;

& Welzer 2003, S. 4f.

7 Vvgl. Heyl 1997, S. 10ff. Der Begriff Holocaust wurde ab den Ende der 1950er Jahre im englischsprachigen Diskurs um
Auschwitz fir den Massenmord in den nationalsozialistischen Lagern gepragt. In Deutschland fand er seit der Ausstrahlung der
Fernsehserie ,Holocaust™ 1979 eine breitere Verwendung. Problematisch ist am Begriff Holocaust vor allem, dass mit Opfern ein
verborgener, heiliger Sinn verknlpft wird: Etymologisch kommt er aus dem griechischen und kann mit ,Brandopfer" Ubersetzt
werden; ein assonanter hebraischer Begriff bezeichnet ein heiliges Opfer. Shoah (oder Schoah) war in Israel schon ab den
1940er Jahren fiir den Massenmord an den europdischen Juden gebrauchlich. Das Wort ist biblischen Ursprungs und
bezeichnete in diesem Kontext eine ,groBe Katastrophe". Mittlerweile meint es aber auch im hebraischen Sprachgebrauch
immer die Vernichtung des europdischen Judentums. In Deutschland wurde der Begriff erst ab Mitte der 1980er Jahre, mit der
Ausstrahlung des Films ,Schoah" bekannter. Der Begriff Holocaust ist wesentlich bekannter und auch international etabliert,
wird jedoch auch inflationar und im englischen Sprachraum in relativ geringer Abgrenzung zu Genozid verwendet. Shoah ist
nach wie vor mit einem singuldren Versténdnis des Geschehens verknipft. Allerdings beschrénkt sich Shoah auf den
Massenmord an den europdischen Juden, wéhrend Auschwitz und die popularisierte Verwendung des Begriffs Holocaust auch
auf andere Opfergruppen verweisen. Beiden Begriffen ist in ihrer Benutzung in Deutschland gemein, dass sie als Fremdworter,
trotz der Kenntnis der Bedeutung, eine groBe Distanz zum Geschehenen schaffen und vor allem als Fachausdruck erscheinen
(ebd.).

8 Heyl 1997, S. 15.
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synonym Verwendung finden. Provisorisch nenne ich die Verwendung, weil die Vielfalt
der Lebensrealitaten und Identitaten von Menschen damit nur unzureichend beschrieben
wird, eine Unterscheidung haufig eine Wertung oder Ungleichbehandlung bedeutet und
zudem eine prazise, allgemeingultige Definition nicht vorgenommen werden kann, wie
die folgenden Beispiele zeigen.® GemaB des Statistischen Bundesamtes werden als
Familien mit Migrationshintergrund als solche bezeichnet, wenn ,mindestens ein Elternteil
eine ausldandische Staatsangehdérigkeit besitzt, die deutsche Staatsangehdrigkeit durch
Einbiirgerung erhielt oder Spéataussiedler ist, unabhédngig davon ob diese Personen
zugewandert sind oder in Deutschland geboren wurden"!° Nach einer anderen Definition
wird ein von Mirgrationshintergrund gesprochen, wenn eine Person keine deutsche
Staatsangehorigkeit besitzt, ,2. der Geburtsort der Person auBerhalb der heutigen
Grenzen der Bundesrepublik Deutschland liegt und eine Zuwanderung in das heutige
Gebiet der Bundesrepublik Deutschland nach 1949 erfolgte, 3. die Person als Aussiedler
oder Spéataussiedler, dessen Ehegatte oder dessen Abkémmling die deutsche
Staatsangehdérigkeit erworben hat" oder ,4. der Geburtsort mindestens eines Elternteiles
der Person auBerhalb der heutigen Grenzen der Bundesrepublik liegt."!!

° In diesem Zusammenhang mdchte ich auf das auch in Verdffentlichungen haufig sehr ,unsaubere®, unsichere und zum Teil
stigmatisierende Operieren mit Begrifflichkeiten hinweisen. Bei der Verwendung von Begriffen wie Migrant,
Migrationshintergrund, Eingewanderte, ,nichtdeutscher Herkunft", multiethnisch, multikulturell etc. werden héufig
unterscheidbare Kategorien wie Ethnizitdt, Kultur, Staatszugehdrigkeit, Religion, eigene Migrationserfahrungen,
Migrationserfahrungen in der Familie, Muttersprache usw. vermischt oder wie selbstverstandlich gekoppelt (vgl. Rinke 2003, S.
83 und 94f, K&lbl 2009, S. 63f.).

10 Statistisches Bundesamt 2012.

1 Bundesministeriums der Justiz 2010.
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Die padagogische Auseinandersetzung mit NS und Holocaust

1 DIE PADAGOGISCHE AUSEINANDERSETZUNG MIT NS uND HoLOCAUST

1.1 FeLDER DER PADAGOGIK zU NS UND HOLOCAUST

In den folgenden Abschnitten werde ich einen Uberblick (ber die Institutionen und
Stromungen der padagogischen Auseinandersetzung mit NS und Holocaust geben. Eine
Differenzierung zwischen der Auseinandersetzung in Schule und auBerschulischen
Angeboten, z.B. an Gedenkstdtten oder in der offenen Jugendarbeit, kann an dieser
Stelle aus verschiedenen Grinden nur teilweise vorgenommen werden. Erstens
gewannen Gedenkstatten sowie andere Institutionen als Trager von Bildungsangeboten
zum NS erst allméahlich an Bedeutung'?. Zweitens gibt es mittlerweile in Deutschland
zwar ein sehr breites Spektrum an auBerschulischen Bildungsangeboten zum NS, ein
GroBteil der Jugendlichen nehmen diese Angebote jedoch im Rahmen des
Schulunterrichts wahr: ,Meistens kommen sie in Begleitung eines Lehrers oder einer
Lehrerin, meistens mit dem klaren Bezugspunkt Unterricht; selten handelt es sich um
echte Freiwilligkeit; oft haben die Gruppen nicht viel mehr Zeit als zwei bis drei
Stunden."** Auch die auBerschulische Bildungsarbeit ist somit weitgehend denselben
GesetzmaBigkeiten, ,schulischen Norm- und Autoritdtsstrukturen™?, unterworfen wie der
Schulunterricht. Drittens betreffen die grundsatzlichen Fragestellungen alle Bereiche, in
denen eine padagogische Auseinandersetzung mit NS und Holocaust stattfindet
gleichermaBen. Entsprechend wird auch in einem GrofBteil der mir vorliegenden Literatur
der Frage des Kontexts entweder keinerlei Bedeutung zugemessen oder er wird nicht
explizit gemacht.

Im Zusammenhang mit dem Begriff ,,Gedenkstattenpadagogik™ weist Verena Haug darauf
hin, dass die Begriffe Erziehung nach Auschwitz, historisches Lernen, Erinnerungsarbeit,
Erinnerungspéddagogik oder historisch-politische Bildung unter dem Verlust einer
Trennscharfe haufig synonym verwendet werden, ohne jedoch genauere Definitionen
anzubieten.'® Im Folgenden werde ich dennoch versuchen, die wichtigsten Felder in ihren
Aufgaben und Zielsetzungen zu bestimmen, sofern sie nicht im weiteren Verlauf der
Arbeit beschrieben werden, wie das beispielsweise bei Erziehung nach Auschwitz der Fall
ist.

Ein wichtiges Ziel der historisch-politischen Bildung in der Schule ist es gemaB der
Kultusministerkonferenz von 1978, "die Schiiler zu politischer Urteilsf&higkeit zu fiihren
und diese durch solide Kenntnisse, insbesondere auch der Geschichte unserer jiingeren
Vergangenheit, zu untermauern."'® Die Bildungsplane in den Bundeslandern sind dabei
relativ einheitlich. Neben den historischen und politischen Unterrichtsfachern wie
Geschichte oder Gemeinschaftskunde sind NS und Holocaust hdufig in den Fachern
Deutsch, Religion, Ethik, Biologie oder Musik Thema. Des Weiteren empfehlen die
meisten Bildungsplane Exkursionen an Gedenkstétten fiir die Opfer des NS.’

Die Bundeszentrale fiir Politische Bildung war 1952 zunachst unter dem Namen
Bundeszentrale flir Heimatdienst als staatliche Bildungsbehérde gegrindet worden, um
der Bevolkerung demokratische Spielregeln und das Funktionieren der neuen staatlichen
Institutionen zu vermitteln. Seit den 1980er Jahren richtet sie sich mit Bildungs- und
Fortbildungsangeboten auf freie Trager und die erwachsenen Multiplikatoren der
politischen Bildung. Eine in diesem Zusammenhang relevante Aufgabe der Bundes- und
Landeszentralen ist die Auseinandersetzung mit der Geschichte des NS und die

12 vgl. u.a. Ehmann 2000; Haug 2004.

13 Haug 2004, S. 260.

% Haug 2004, S. 260; zitiert nach Pandel.
15 \/gl. Haug 2004, S. 260.

16 KMK-Beschluss vom 20.04.1978, vgl. .
17 vgl. Gryglewski 2009, S. 7ff.
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Dokumentation der Gedenkstatten zur Erinnerung an die Opfer des Nationalsozialismus in
der Bundesrepublik.'®

Ein weiteres wichtiges Praxisfeld der padagogischen Auseinandersetzung mit NS und
Holocaust sind Gedenkstatten, die der Erinnerung an die Verbrechen und Opfer des NS
dienen. Die vom Bund im Jahre 2000 erarbeitete Gedenkstdttenkonzeption zeigt, welch
wichtige Bedeutung ihnen zugemessen wird. Neben der historischen Dokumentation der
Geschichte des Ortes widmen sie sich heute vornehmlich der padagogischen Betreuung
der Uberwiegend jugendlichen Besucher und sind damit zu wichtigen (Lern-)Orten
historisch-politischer Bildung geworden. Scheurich betont, dass dabei Bildung - in
Abgrenzung zu Erziehung - im Vordergrund stehe und unterstreicht damit, dass es ein
wichtiges Prinzip sei, die Lernenden als kritische Subjekte anzusprechen und nicht als
Objekte mit zu behebenden Wissens-, Einstellungs- und Verhaltensdefiziten. Als
Aufgaben der Gedenkstaittenpadagogik formuliert sie, neben der ,Bildung zur
Geschichte des Ortes" und ,dezidiert politischer Bildung zur Entwicklung [...]
demokratischer und/oder menschenrechtsbewusster [...] Verhaltensweisen" die
~Erinnerungsarbeit' als Anregung zu einfiihlend-anerkennender Erinnerung der Opfer um
ihrer selbst willen"*°. Erinnerungsarbeit und —pddagogik stellen entsprechend die
Erinnerung an die Opfer in den Vordergrund. In Museen steht bei einer padagogischen
Auseinandersetzung mit NS und Holocaust meist die historische Kontextualisierung der
ausgestellten Objekte im Mittelpunkt.?°

Weitere Akteure einer pddagogischen Auseinandersetzung mit NS und Holocaust kénnen
die freien Trdger der Jugendarbeit oder, als Teil von ihr, der Jugendbildungsarbeit
sein. Die Schnittstelle bildet unter anderem §11 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes, der
als Schwerpunkte der Jugendarbeit unter anderem die ,auBerschulische Jugendbildung
mit allgemeiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher, kultureller, naturkundlicher und
technischer Bildung“** nennt

Ich habe mich fir meine Untersuchung flir den allgemein gehaltenen Terminus
Bildungsangebote zu Nationalsozialismus und Holocaust entschieden, den ich auch
verwenden werde, wenn es um praktisch-padagogische Angebote im Allgemeinen geht.
Konkrete Angebote und Konzepte werden mit den jeweils daflir dblichenTermini benannt.
Die Formulierung Bildungsangebote zu Nationalsozialismus und Holocaust soll zum einen
den Praxisbezug meiner Fragestellung unterstreichen, zum anderen verweist er darauf,
dass die hier erarbeiteten Ergebnisse eine Relevanz flir alle Praxisfelder haben sollen. Bei
theoretischen Fragestellungen werde ich meist von der pddagogischen
Auseinandersetzung mit NS und Holocaust sprechen, sofern sie nicht einem
bestimmten Praxisfeld oder einer bestimmten Strémung zuzuordnen und deshalb unter
spezifischen Begrifflichkeiten bekannt sind.

Da sich alle der genannten Institutionen als Bildungsinstitutionen verstehen, lohnt zuletzt
ein Blick auf die allgemeinen Ziele von Bildungsarbeit. Eine Grundannahme von Bildung
als Subjektbildung ist, dass Menschen Bewusstsein lber sich selbst nur in ihren Beziigen
zur Gesellschaft erlangen kdnnen. Das setzt die Fahigkeit und das Bedurfnis voraus, zu
einem rational begriindeten Welt- und Selbstverstdndnis zu gelangen. Dazu gehért, dass
Wissen als Mittel verstanden wird, mithilfe dessen man Vorstellungen von der Welt mit
der Realitat abgleichen kann und dass Sinn- und Moralfragen an die Welt wie an sich
selbst eine Rolle spielen. Weitere Voraussetzung ist, dass Bildung ein selbstreflexives
Verstandnis innewohnt und als lebenslanger Prozess begriffen wird.?? Als Prinzip und
Legitimation aller demokratischen Bildungsinstitutionen formuliert Mecheril, dass in ihnen
Bildung vermittelt wird, die ,als Prozess, der zu Teilhabema&glichkeiten an
gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen und in diesem Sinne zur Handlungsféhigkeit
Einzelner beitrégt"#’. Diese Vermittlung solle als allgemeine und nicht nur als partikulare

18 vgl. Gryglewski 2009, S. 8f.

% Scheurich 2010, S. 39f.

20 ygl. Scheurich 2010; Gryglewski 2009, S. 19ff, Haug 2004, S. 259f.
21 Bundesministerium der Justiz.

22 ygl. Georgi 2003, S. 70f; Georg et al. 2009, S. 175.

23 Mecheril 2009, S. 202.
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umgesetzt werden. Stuve nennt zudem die Verdeutlichung von Heterogenitat als etwas
Selbstverstandlichem als zentrale Aufgabe von Bildungsinstitutionen in einer
globalisierten Welt.?*

1.2 KONJUNKTUREN DER ,,ERZIEHUNG NACH AUSCHWITZ" — ZIELSETZUNGEN
UND KONZEPTE IM WANDEL

Die Formulierung des Soziologen Theodor W. Adorno, einst von ihm als Titel fir seine
berihmte Radioansprache 1966 gewahlt, ist bis heute ein gangiges Synonym fir die
Pddagogik zu NS und Holocaust geblieben.?® Gerade in ihrer origindren Verwendung als
dringliche Anzeige einer bisher nicht gefillten Leerstelle und zugleich als Hinweis auf die
méglichen Ansatzpunkte ist sie geeignet, einen Uberblick iiber die verschiedenen
padagogischen Stromungen, Programme und Impulse zu betiteln. Adorno war einer der
ersten, die ganz explizit die Herausforderungen, die NS und Holocaust an die Padagogik
stellen, formulierte. Astrid Messerschmidt bezeichnet ihn entsprechend als ,Vordenker
einer Pddagogik der Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus und Holocaust" °®.

In diesem Kapitel werde ich die padagogischen Ansadtze und Stromungen von 1945 bis
heute beschreiben, von denen Adornos zwar nur einer von vielen, jedoch einer der
bedeutsamsten ist. Da die Stromungen weitgehend chronologisch aufeinanderfolgen,
werde ich sie in dieser Reihenfolge und in ihrem historisch-gesellschaftlichen Kontext
erlautern. Fir die Darstellung der padagogischen Strémungen in Deutschland geht es,
dem Thema dieser Arbeit entsprechend, weder um historische noch geografische
Trennscharfe. Das manche Konzepte in anderen Landern evtl. schon friher Eingang in
die padagogische Praxis gefunden hatten, ist fiir die Betrachtung der Situation in
Deutschland durchaus interessant, jedoch nicht zentral.

1.2.1 1945 bis 50er Jahre

Die Zeit von 1945-1949% ist gepragt durch die fast ausschlieBlich von den Alliierten
getragenen MaBnahmen der Entnazifizierung und Reeducation. Neben den Nirnberger
Prozessen gab es in den drei westlichen Besatzungszonen Militargerichtsprozesse gegen
knapp 5000 Angeklagte. Zudem wurden vor allem in der US-Besatzungszone auf
Veranlassung der Militarregierung all diejenigen aus dem o6ffentlichen Dienst entlassen,
die vor Mai 1937 in die NSDAP eingetreten waren. An dieser Praxis setzte die Kritik vieler
Deutscher an und wuchs sich ,noch vor Griindung des Weststaates zu einem
Generalverdikt gegen das gesamte Projekt der politischen Sduberung”® aus.

Die Reeducation hatte die Umerziehung und Demokratisierung der deutschen
Bevdlkerung zum Ziel. Das in den USA entwickelte und von den franzésischen und
britischen Besatzungsmachten weitgehend ibernommene Konzept beinhaltete neben der
Reformierung des Kultur- und Bildungswesens auch Informationsveranstaltungen,
Zeitungsartikel und Rundfunksendungen, die die Deutschen mit den Verbrechen
konfrontierten. Unter der Bevélkerung war der Begriff der ,Umerziehung®, so die
Ubersetzung, weitgehend negativ konnotiert. Laut Fischer und Lorenz29 erfolgte dann
auch ,insbesondere beim alteren Teil der Bevdlkerung [...] weniger eine Umerziehung als
eine Anpassung an die neuen politischen Tatsachen™ 30. Fischer und Lorenz weisen des
Weiteren auf die Bedeutung von Schuld- bzw. Unschulddebatten, z.B. um die Frage der
Kollektivschuld, fur diese Phase hin.*!

24 Stuve 2009, S. 258.

25 Vgl. dazu z.B. die Titel der folgenden Publikationen: Ahlheim und Heyl 2010, Benzler 2009, Heyl 1997, Schlag und
Scherrmann 2005 und KoéBler 2000a.

26 Messerschmidt 2003, S. 32

27 Der Historiker Norbert Frei bezeichnet sie diese Zeit auch als die ,Phase der politischen Sduberung" Frei 2004, S. 37.
28 Frej 2004, S. 38.

2% vgl. Fischer und Lorenz 2009, S. 20.

30 Fischer und Lorenz 2009, S. 20.

31 ygl. Fischer und Lorenz 2009, S. 42ff.
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Der Geschichtsunterricht wurde in den westlichen Besatzungszonen von den Alliierten
neu organisiert. Unmittelbar nach der Befreiung war das Verfahren nicht einheitlich:
Mancherorts wurde er komplett ausgesetzt, in anderen Regionen dann erlaubt, wenn die
Jahre 1933 bis 1945 ausgeblendet wurden. Ab 1947 gab es wieder in allen Zonen
Geschichtsunterricht. Die alten Geschichtsblicher waren von den Alliierten konfisziert
worden, neue bedurften ihrer Genehmigung. Das war vermutlich der Grund dafiir, dass
die Lehrwerke dieser Zeit flr eine vergleichsweise kritische Auseinandersetzung mit dem
NS stehen. Zwei besonders wichtige Geschichtsbiicher deutscher Autoren aus dieser Zeit
zeugen davon, dass der NS und die Frage, wie sich Deutschland von einer Kulturnation
zum dorthin entwickeln konnte, sogar im Mittelpunkt damaliger zeitgeschichtlicher
Uberlegungen stand. Die Lehrwerke forderten eine Auseinandersetzung mit der
Vergangenheit, versuchten mit iGberkommenen personenzentrierten Ansatzen zu brechen
und behandelten dementsprechend den Holocaust sowie die Frage nach der
Verantwortlichkeit der Mitldufer sehr ausfiihrlich.?? Verschiedene Autoren®’ betonen dass
die Reeducation grundlegend fir die Implementierung der politischen Bildungsarbeit in
den Geschichtsunterricht und fir die Demokratisierung desselben war.

Mit der Griindung der Bundesrepublik 1949 andern sich die Bedingungen der historisch-
politischen Bildung. BegriBt von einem GroBteil der neuen Bundesbliirger begann die
schrittweise Riicknahme der EntnazifizierungsmaBnahmen. ** Die Kollektivschulddebatte
und das, was als ,Siegerjustiz" bezeichnet wurde, wurden instrumentalisiert, um die
MaBnahmen als ungerecht und liberzogen zu diskreditieren und eine Wiedereingliederung
ehemaliger Nationalsozialisten zu erméglichen. Die meisten der Entlassungen aus dem
dffentlichen Dienst wurden riickgéngig gemacht. *> Der ,,Kampf" *® um die Begnadigung
und Freilassung der von den Alliierten seit 1945 als Kriegs- und NS-Verbrecher
verurteilten Deutschen fiihrte zur Amnestie und gesellschaftlichen Re-Integration
unzahliger NS-Verbrecher. Viele urspriinglich Verurteilte wurden begnadigt, die
~Bereitschaft, in NS-Strafsachen (berhaupt noch zu ermitteln und zu ahnden [sank]
nahezu auf Null"*’” - in Anbetracht eines vélligen Ausbleibens der Verurteilung von NS-
Richtern®® und angesichts eines Justizapparates, dessen Personal zu einem betrachtlichen
Teil aus (ehemaligen) Nationalsozialisten bestand, ist dies nicht weiter verwunderlich.
Dem entsprach die in der Bevélkerung vorhandene Neigung, den ,Unrechtscharakter des
NS-Regimes und seines Eroberungskrieges aus dem kollektiven Bewusstsein
auszublenden" *. Michael Brumlik bezeichnet diese Zeit deshalb auch als Phase des
~kommunikativen Beschweigens" *°. Dementsprechend nahm die Politik der
Wiedergutmachung zwar einen wichtigen Platz ein, der Verlauf der Diskussion war aber
schleppend und daraus abgeleitete Forderungen wurden von weiten Teilen der
Bevélkerung als (ibertrieben abgetan. *

Wie alle MaBnahmen der Alliierten wurden auch die kritischen Impulse der Reeducation in
der sich neu formierenden Bundesrepublik als Angriff auf die Nachkriegsgesellschaft
verstanden und Anfang der 50er Jahre zurickgenommen. Wo der NS im Schulunterricht
Uberhaupt behandelt wurde - viele Lehrer sparten die Jahre von 1933 bis 1945 namlich
ganzlich aus - geschah dies ganz im Zeichen des aggressiven Antikommunismus dieser
Zeit im Rahmen von Totalitarismuskonzepten. Die Frage nach der (Mit-)Schuld wurde
durch die Konzentration auf die diktatorischen Zlige des NS-Regimes und die Erklarung
der Verbrechen zu einem , Produkt rassistischer Wahnvorstellungen Adolf Hitlers und
seiner ,Verbrecherclique'* erfolgreich vermieden. Die Entrechtung und Ermordung der

32 vgl. Fischer und Lorenz 2009, S. 172ff.

33 ygl. Fischer und Lorenz 2009, S. 172; Heyl 1997, S. 138f in Anlehnung an Meyers und Pinge.

34 Frei charakterisiert die ,,Phase der Vergangenheitspolitik" Frei 2004, S. 38 Anfang der 1950er Jahre zynisch als die
,Bewidltigung der friihen NS-Bewidltigung" Frei 2005, S. 30.

35 Nach einigen bereits in diese Richtung gehenden Erlassen trat am 1. Juli das vom Bundestag mit nur zwei Enthaltungen und
ohne jegliche Gegenstimmen verabschiedete ,Gesetz zur Regelung der Rechtsverhdltnisse der unter Artikel 131 des
Grundgesetzes fallenden Personen® in Kraft (vgl. Frei 2004, S. 38f).

36 Frei 2004, S. 40.

37 Frei 2004, S. 41.

38 vgl. tagesschau.de 2011.

39 Frei 2004, S. 41.

40 Brumlik 2009, S. 13.

41 vgl. Assmann 1999, S. 144.

42 Fischer und Lorenz 2009, S. 173.
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europaischen Juden fehlte noch 1956 in den Lehrplanen mehrere Bundeslander. Ein
groBeres Interesse an einer ,aufkldarerischen Durchdringung" regte sich ab Mitte/Ende der
1950er Jahre, als eine Generation, die kaum durch individuelle politische Schuld belastet
war, an Einfluss gewonnen hatte und zudem das Informationsangebot durch
Wissenschaft und Medien gewachsen war.

"43 an. Die

Ein Kurswechsel deutete sich dann aufgrund der ,neuen Antisemitismuswelle
Kontinuitat vélkisch-nationaler und antisemitischer Einstellungen unter der
bundesdeutschen Bevdlkerung und Ressentiments gegenilber den
Entschdadigungszahlungen kulminierten Ende der 1950er Jahre in
Hakenkreuzschmierereien, der Schandung hunderter jldischer Friedhofe, in Anschlagen
auf Synagogen, der Verbreitung antisemitischer Propaganda und unzahligen
Beleidigungen judischer Blrger_innen und einem (Wieder-)Erstarken neonazistischer
Organisationen. Die Bundesregierung machte zwar klar, dass sie eine ,Renazifizierung"
nicht dulden wolle, Prozesse und Verurteilungen fithren Fischer und Lorenz aber vor allem
auf den Protest jidischer und antifaschistischer Organisationen zuriick.** Im Zuge einer
breiteren 6ffentlichen Diskussion wurden schlieBlich Mangel im Bereich der historisch-
politischen Bildung fir diese auch vom Ausland mit Sorge beobachteten antisemitischen
Tendenzen verantwortlich gemacht. Die GegenmaBnahmen, die auch das Ausland
beruhigen sollten, bestanden in einer Reformierung des Geschichtsunterrichts und der
Einrichtung des Faches Gemeinschaftskunde - allerdings noch immer mit der Perspektive
des Totalitarismus, einer Konzentration auf die Person Adolf Hitlers und nach wie vor
ohne eine verbindliche Verankerung des Holocaust in allen Lehrplénen.*’

1.2.2 1960er und 1970er Jahre

Um ein wirkliches Umdenken anzustoBen, bedurfte es der Radioansprache ,Erziehung
nach Ausschwitz", die der Soziologe Theodor W. Adorno 1966 hielt. Sie beginnt mit der
vielzitierten ,Forderung, daBB Auschwitz nicht noch einmal sei" als ,allererste an die
Erziehung"*°. In der Folge kritisiert er zunéchst, dass gesellschaftlich kaum
Konsequenzen aus dem Holocaust gezogen worden seien und dass alte
Autoritatsstrukturen fortbeststiinden. Dies zeige sich dann besonders deutlich, wenn der
Verlust von Bindungen fir den Holocaust verantwortlich gemacht werde.

Er skizziert die Voraussetzungen, die den Holocaust ermdglicht hatten, beispielsweise,
dass die deutsche Bevdlkerung nach dem Zerfall des Kaiserreiches ihrer neuen Freiheit
nicht gewachsen war und sich deshalb bereitwillig in neue Autoritatsstrukturen fugte. Er
betont, dass die Frage, ob der Faschismus wiederkomme oder nicht zwar eine
gesellschaftliche sei, postuliert aber eine , Wendung aufs Subjekt""” und eine
Konzentration auf die Psychologie der Tater, da er die Chance - insbesondere der
Padagogik -, die politischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen zu verandern, flr
gering erachtet. Die ,Bereitschaft, es mit der Macht zu halten und [...] dem, was starker
ist, als Norm sich zu beugen"* einerseits und die Bereitschaft, diese Macht auszuiiben
andererseits kennzeichnet er als bereits vor dem NS existenten, autoritdaren Charakter.
Fur die , Welt von Auschwitz"* konstatiert er einen neuen Typus, in dem sich die blinde
Identifikation mit Kollektiven erganzt durch die Bereitschaft, andere als amorphe Masse
zu behandeln und Massen und Kollektive zu manipulieren. Des Weiteren zeichnet sich
dieser Typus aus durch seine Organisationswut, sein Streben nach Effizienz und
Technisierung sowie die Entmenschlichung des Menschen, indem er andere und sich
selbst zu ,Material™° mache.

43 Fischer und Lorenz 2009, S. 85.

44 vgl. Fischer und Lorenz 2009, S. 85f.

45 Vgl. Fischer und Lorenz 2009, S. 173f; Berek 2005, S. 31.
46 Adorno 2006a, S. 88.

47 Adorno 20064, S. 27.

48 Adorno 2006a, S. 93.

4% Adorno 2006a, S. 95.

50 Adorno 2006a, S. 93.
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Auf dieser Grundlage formuliert er Ansatzpunkte zur Veranderung dieser Bedingungen:
Da durch eine autoritdare, Autonomie unterbindende Erziehung sowohl die Bereitschaft,
sich Autoritaten unterzuordnen als auch die Bereitschaft, Autoritat, Gber andere
auszuiben angelegt werde, misse Erziehung nach Auschwitz bereits in der frihen
Kindheit darauf abzielen, diese Charakterzlige, die Auschwitz moglich gemacht haben
nicht zu reproduzieren. Das Erziehungsbild der Harte, in dem Menschen dazu erzogen
werden, hart gegen sich selbst und andere zu sein, misse einer Erziehung weichen, die
Angst zulasse und zugleich Autonomie als Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung,
und zum Nichtmitmachen férdere. Zweitens misse sich Erziehung nach Auschwitz nach
laut Adorno auf eine ,allgemeine Aufklarung, die ein geistiges, kulturelles und
gesellschaftliches Klima schafft, das eine Wiederholung nicht zuldsst, ein Klima also, in
dem die Motive, die zu dem Grauen geflihrt haben, einigermaBen bewusst werden"51
hinwirken. Der politische Unterricht miisse dementsprechend Uber das gesellschaftliche
Kraftespiel hinter den politischen Formen belehren. Voraussetzung flr beides sei,
zunachst die Mechanismen zu untersuchen, die den Holocaust ermdéglichten, allen voran
den Vorgang der Ausbildung des manipulativen Charakters.

Die Eingangssatze der Radioansprache wurden zum ,Credo einer ganzen
Lehrergeneration"? und eines GroBteils der deutschen Erziehungswissenschaft. Seine
Forderungen schlugen sich in der Praxis des Geschichtsunterrichts nieder, wenn auch
zumeist auf der Basis einer verkilrzten Rezeption. Die Fortfiihrung des Eingangssatzes
lautet ,Sie [die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei] geht so sehr jeglicher
anderen voran, dass ich weder glaube, sie begriinden zu miissen noch zu sollen. Ich
kann nicht verstehen, dass man mit ihr bis heute so wenig sich abgegeben hat. Sie zu
begriinden hétte etwas Ungeheuerliches angesichts des Ungeheuerlichen, das sich
zutrug."™? Zwar wurde mit diesen Satzen die unbedingte Notwendigkeit einer
Auseinandersetzung unterstrichen; viele dadurch legitimierte padagogische Ansatze
zeugen aber davon, dass die Konsequenzen, die Adorno flir einen Erziehung nach
Auschwitz formuliert hatte, nicht umgesetzt wurden. So wurde Adornos Schlussfolgerung,
dass im Sinne einer Analyse der hinter dem Nationalsozialismus stehenden Mechanismen,
vor allem ,im deutschen Kontext der Frage nach Tétern und Téterschaft einiges an
Gewicht zukommen miisse">* auch in den folgenden Jahrzehnten weitgehend ignoriert.
Noch weniger Aufmerksamkeit sollten die ,gesellschaftlichen Grauténe, [...] die
Zuschauer, Helfer [...], die Mitldufer und Profiteure, die Angepassten und die
Wegschauenden">” erfahren. Ebenso fanden seine Ausfiihrungen (iber den autoritaren
und manipulativen Charakter, Gber die Bedeutsamkeit der Erziehung in der friihen
Kindheit und die Notwendigkeit, dass Menschen die Demokratie als Subjekte politischer
Prozesse erleben und sie somit als Ausdruck ihrer Mindigkeit erfahren, zundchst
praktisch kaum Beachtung. Dasselbe gilt fir seine Kritik an nach wie vor bestehenden
Machtstrukturen. Noch weniger rezipiert wurden seine anderen, theoretisch und
wissenschaftlich anspruchsvolleren Texte.®

Wahrend Adorno in seiner Ansprache nach den Konsequenzen des als ,,Auschwitz"
chiffrierten industriellen Massenmordes an den europaischen Juden filr die Erziehung im
Allgemeinen gefragt hatte, wurde Erziehung nach Auschwitz zunachst zum Label fUr die
Vermittlung von Faktenwissen zu NS und Holocaust und spater fir die verschiedensten
padagogischen Angebote, die sich in irgendeiner Weise auf NS und Holocaust bezogen.

Ein Wandel in der NS-Strafverfolgung zeichnet sich mit der Einrichtung der Arbeitsstelle
flr die Erforschung der NS-Verbrechen in Ludwigsburg 1958 ab. Angestrengt von einer
kleinen Gruppe von Juristen um den hessischen Generalstaatsanwalt Fritz Bauer finden
dann von 1963 bis 1968 die Frankfurter Auschwitz-Prozesse statt. Auch in Teilen der
Bevélkerung regte sich unter dem Schlagwort der ,unbewdltigten Vergangenheit">” Kritik

5! Adorno 2006a, S. 91.

52 Fischer und Lorenz 2009, S. 174.
53 Adorno 20064, S. 88.

54 Schneider 2010, S. 2.

55 Schneider 2010, S. 5.

56 vgl. Adorno 2006b; Adorno 2006a.
57 Frei 2005, S. 35.
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an der Ricknahme der EntnazifizierungsmaBnahmen und am weitgehenden Verzicht auf
die Fortsetzung der Strafverfolgung in den 50er Jahren. Die 1960er und 1970er Jahre
sind bestimmt von Diskussionen um die ,Bewaltigung der Vergangenheit". Die ,Phase der
Vergangenheitsbewiéltigung" bezieht ,ihre Impulse aus einer schier endlosen Reihe von
Skandalen um persénliche und institutionelle Kontinuitdten"®, Teile einer neuen
Generation begannen, kritische Fragen zu stellen, an der ,Auskunftsverweigerung" der
50er Jahre zu kratzen und eine Auseinandersetzung mit der ,,unbewaltigten
Vergangenheit" einzufordern. Dieser Generationenkonflikt sollte in die sogenannte 68er-
Bewegung minden. Weitere ,entscheidende AnstéBe zur Skandalisierung der NS-
Vergangenheit*>° kamen aus der DDR. Immer neue biografische Verstrickungen wurden
enthillt und nach den Unterlassungen der 50er Jahre gerieten die Tater wieder vermehrt
in den Blick. Bestrebungen, einem Schlussstrich unter die NS-Zeit zu ziehen und durch
die Geltendmachung einer Verjdhrung NS-Verbrecher der Gerichtsbarkeit zu entziehen,
stieBen zwar nach wie vor auf einen breiten gesellschaftlichen Konsens. Mittlerweile gab
es jedoch ein wachsendes Netzwerk von Kiinstler_innen, Intellektuellen, Politiker_innen,
Jurist_innen, Journalist_innen, Lehrkraften und Geschichtswissenschaftler_innen sowie
linken Aktivist_innen die eine ,Aufarbeitung der Vergangenheit"®® vehement einforderten
und in ihrem jeweiligen Wirkungsbereich umsetzten. Der Kniefall Willy Brandts vor dem
Denkmal des Warschauer Ghettos 1970 wurde zu einem politisch héchst bedeutsames
Zeichen der Anerkennung der deutschen Verantwortung flr die Verfolgung und den
Massenmord an den europaischen Juden. Der partielle Kurswechsel darf jedoch nicht
darliber hinwegtduschen, dass die Bilanz der NS-Strafverfolgung bis heute mager
aussieht: Ein Beitrag von tagesschau.de vom 13. Mai 2011 gibt an, dass ,rund 100.000
Verfahren gegen NS-Verbrecher [...] lediglich zu etwa 6500 Verurteilungen gefiihrt"®’
haben. Nach wie vor gelang es zahlreichen Nationalsozialisten, in wichtige 6ffentliche
Funktionen aufzusteigen und politische Amter zu begleiten.

Vor diesem Hintergrund und als Reaktion auf rechtsextreme Strémungen setzte sich von
den spaten 1970er Jahren bis Mitte der 1980er Jahre eine jlingere Lehrergeneration fir
eine antifaschistische Erziehung ein. Die Kulturministerkonferenz machte es 1978 zur
Aufgabe der Schule, die Urteilsfahigkeit der Schiler_innen zu starken um einer
Verharmlosung oder Leugnung des Holocaust vorzubeugen. Zugleich forderte sie zu einer
intensiveren Beschéftigung anlésslich des 40. Jahrestages der Novemberpogrome auf.®’
Dass Schulunterricht und Bildungsarbeit zu Nationalsozialismus und Holocaust eine
geeignete Pravention vor Rechtsextremismus sei, gilt heute weitgehend als Gberholt.
Vielmehr steht eine so angelegte Padagogik im Verdacht, bei den Jugendlichen
Abwehrreaktionen auszuldsen. Friedrich Schweitzer spricht in diesem Zusammenhang
sogar von ,schwerwiegenden Problemen®®’. Das erste besteht im Begriff des
Rechtsextremismus an sich und kritisiert die Fokussierung auf einen ,rechten Rand®,
wahrend rechtsextreme Einstellungen bei nicht-auffalligen Jugendlichen aus dem Blick
gerieten. Zweitens spielten die nationalsozialistischen Bezlige in der ,Selbstdeutung
heutiger rechtsextremer Jugendlicher [oft] keine wichtige Rolle mehr"®* drittens bedeute
die Gleichsetzung von Nationalsozialismus und Rechtsextremismus eine Stigmatisierung
und flhre damit laut Schweitzer ,zu einem Abbruch des Gesprachs und letztlich zu einer
Verfestigung fehlgeleiteter Identitdten Jugendlicher*®. Rechte Einstellungen miissten in
ihrem Gegenwartsbezug bearbeitet werden, der Rickgriff auf den Holocaust bedeute
bestenfalls einen ,Umweg"°°. Weder den Opfern der Nationalsozialisten noch Menschen,
die heute Opfer von Diskriminierungen und Ubergriffen werden, wird man mit dieser
Kopplung gerecht®’, genauso wenig mache ein Gedenkstattenbesuch, so professionell er
gestaltet sein mag, Jugendliche mit verfestigten rechten Einstellungen zu ,guten
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Demokraten" °®. Damals wurde Kritik jedoch eher von konservativer Seite gelibt, aus der
Beflirchtung heraus, eine zu eindringliche Beschaftigung mit Nationalsozialismus und
Holocaust kénnt die Entwicklung einer neuen nationalen Identitdt nachhaltig
beeintréchtigen.®

Zur selben Zeit wurde im Rahmen einer deutsch-israelischen Schulbuchkonferenz 1979
deutlich, dass eine Darstellung des Holocaust mittlerweile zwar Eingang in die
Schulbicher gefunden hatte, eine wirkliche Kontextualisierung jedoch nach wie vor
ausstand. Fragen nach Schuld und Verantwortung wurden vermieden, nach wie vor
wurden Hitler und seine engsten Vertrauten als die allein Schuldigen présentiert.”®

Die Ausstrahlung der US-amerikanischen Fernsehserie Holocaust um 1979 rickte den
Massenmord an den europaischen Juden mit erheblicher Verzégerung in die breite
dffentliche Wahrnehmung’! und verdnderte Fachdidaktik und Curricula. Ab den 1980er
Jahren wurde der Widerstand als Lehrplaninhalt verankert. Auch die Facher Religion,
Ethik und Deutsch beschéftigten sich nun mit dem NS’ und die ,Zuschauer" wurden,
leider noch immer stark von den Tatern abgegrenzt, zum Gegenstand didaktischer
Uberlegungen. "> Nach dem der Massenmord an den europédischen Juden in den
Jahrzehnten nach 1945 nur sehr schleppend auf die Lehrplane gekommen war,
entwickelte er sich nun zu einem der zentralen Themen bei der Beschaftigung mit dem
,Dritten Reich". Entsprechend gewann nun neben der ,Metapher Auschwitz"’* der Begriff
Holocaust an Bedeutung.

Ende der 70er Jahre entstanden vielerorts kritische Geschichtswerkstatten, Initiativen
und Vereine, die Kontakt zu jidischen Uberlebenden suchten, nach lokalen Spuren
forschten, sich mit Lagern in der Region beschaftigten oder die Errichtung von
Mahnmadlern und die Eréffnung von Gedenkstatten initiierten. Zum Teil geschah dies
gegen erheblichen Widerstand. Mit der Bedeutung der Alltags- und Regionalgeschichte
des Nationalsozialismus und dem Einfluss der Oral-History-Bewegung in den USA steigt
auch das Interesse an den persdnlichen Berichten der Uberlebenden Verfolgten. Diese
Gruppe ist dann auch gemeint, wenn in den folgenden Jahren von Zeitzeug_innen die
Rede ist.”® Die Forcierung lokal-, alltags- und sozialgeschichtliche Zugénge zog in der
Praxis Schileraktivitdten jenseits eines bloBen Frontalunterrichts zur Wissensvermittiung
nach sich und lieB die Bedeutung von Gedenkstatten, Archiven und anderen
auBerschulischen Lernorten steigen. Der Begriff ,,Gedenkstattenpadagogik™ findet
ebenfalls seit dieser Zeit Verwendung.

Die Tendenz ging weg von einer rein rationalen Abhandlung hin zu einer Vermittlung auf
der emotionalen Ebene mit dem Ziel, Geschichte erlebbar zu machen und Empathie zu
wecken. ’® Fiir Taterkinder war die Identifikation mit den Opfern des Holocaust einst eine
,groBe aufklarerische Leistung"’’ gewesen. Gegeniiber der Uberzeugung, Schiiler_innen
wurden aufgrund einer besonders drastischen Darstellung der Verbrechen der
Nationalsozialisten und des Erlebens mdéglichst ,authentischer" Erfahrungen eine
entsprechend groBe Empathie entwickeln, hat sich mittlerweile in Wissenschaft und
Padagogik eine andere Erkenntnis durchgesetzt.’® Die ,Betroffenheitspddagogik"’®
oder ,,Schockp&dagogik"® zielte durch Konfrontation mit dem Grauen auf Identifikation
mit den Opfern. Entgegen der eigentlichen Intention flhrt sie bei den Schiler_innen
héufig eher zu ,Abstumpfung, Indifferenz und schlieBlich auch zu einer ungewollten
Faszination" % sowie zu Abwehrreaktionen und sogar Schuldzuweisungen gegeniiber den
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Opfern im Sinne des Ph&nomens ,blaming the victory"%. Gelang diese , Suggestion von
Erleben und Nachvollzug"®*, wurde moglicherweise sogar Erfahrung verhindert, da die
Rezipient_innen die ,vermeintliche Erfahrung®" als ausreichend und eine rationale
Auseinandersetzung somit fiir Uiberfliissig befanden.®

Dass das ,Lernziel Betroffenheit"®® auch heute noch auf so manchem heimlichen Lehrplan

zu stehen scheint, belegen neuere Untersuchungen wie die von der ZEIT in Auftrag
gegebene Befragung von 2010%’. Fast die Halfte der befragten Jugendlichen stimmte der
Aussage zu, dass in der Schule erwartet wiirde, dass ,man auf jeden Fall Betroffenheit
zeigt"®®, Dies illustriert beispielsweise die Aussage eines Lehrers, der des ,richtigen
Feelings™ wegen mit seinen Klassen grundsatzlich nur im Winter die KZ-Gedenkstatte
Dachau besucht und einen Auschwitz-Aufenthalt in Betracht zieht, um dort ,drei Tage
intensiv Geballtes zu machen"%°. Auch meine eigenen Erfahrungen im Rahmen des
Angebots ,Fihrung zur Deportation der Juden® als Padagogin fiir die Einrichtung ,lernort
gedenkstatte“®° bestatigen das Fortbestehen dieses Ansatzes. Lehrkrafte rieten,
Jugendlichen das ndchste Mal schwere Koffer mitzugeben, damit die Leiden der
Deportierten besser nachvollzogen werden kénnten, begriiBten Temperaturen unter dem
Nullpunkt und werteten den Verzehr von Brotchen in der Pause als generelles
Desinteresse oder herzlose Geschmacklosigkeit. Zeigten die Schiler_innen nicht die
erwartete Betroffenheit, fihrte dies zu Sanktionen.

Das bedeutet nicht, dass die emotionale bzw. moralische Ebene zugunsten eines rein
kognitiven Zuganges ganzlich ausgeblendet werden soll. Es geht vielmehr um die
konstruktive Kritik einer Didaktik, die in ihrem gutgemeinten Engagement die Wahl der
Mittel verfehlt, die Emotionen der Schiler mit dramatischen Effekten zu manipulieren
sucht und sich mit dieser Engflihrung den Blick auf die individuellen und vielfaltigen
Zugriffe der Jugendlichen verstellt.’* Harald Welzer kritisiert zudem, dass , die NS-
Geschichte allein von ihrem Ende her zu erzdhlen, von den Leichenbergen [...] den Weg
zurtick zu den Anfdngen™ wichtige Erkenntnisse vernachlassige. Die entscheidende Frage
sei, ,wie sich diese Gewalt aus einer modernen Gesellschaft heraus entwickeln konnte." °*

1.2.3 1980er bis frithe 90er Jahre

Ab Anfang der 1980er Jahre riickten weitere Opfergruppen in die 6ffentliche
Aufmerksamkeit. Nach dem jahrelangen Kampf einer Anfang der 1970er Jahre
entstandenen Bilirgerrechtsbewegung wurde der Vélkermord an den Roma und Sinti im
Jahr 1982 durch Helmut Schmidt offiziell anerkannt. Mit der ldngst ausstehenden
Anerkennung setzte auch eine intensivere Erforschung des Antiziganismus ein. In der
Folge entspannen sich Debatten um eine Vergleichbarkeit des Vélkermordes an den Sinti
und Roma mit dem Holocaust.”® Dabei wurden ,,Shoah' und ,Porrajmos'** sowie
Antisemitismus und Antiziganismus gegeneinander aufgerechnet und Opferhierarchien
aufgestellt."* Hinsichtlich des Verhaltnisses von jlidischen und Sinti- und Roma-
Vertreter_innen betonen Fischer und Lorenz jedoch, dass, trotz einer ,zeitweise
bedenklichen Verschérfung der Opferkonkurrenz" auch eine ,stdrkere gegenseitige
Beachtung" und neue Anerkennung beider Opfergruppen die Folge war. Deutlich wurde
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einmal mehr die jeweils jahrhundertealte Verfolgungsgeschichte und der Bedarf ,nach
grindlicher Erforschung der Unterschiede hinsichtlich der Exklusionsarten und -

mechanismen"°°.

Jenseits der Angehérigen der Opfergruppen erwies sich die Thematik als héchst
anschlussfahig flir antisemitische Propaganda, die eine Instrumentalisierung des
Vélkermordes an den Juden durch ,jidische Lobbyisten™” aus ,,Macht- und
Profitgriinden" nachweisen wollte. Die auBerjuristische und wissenschaftliche
Aufarbeitung der ,Euthanasie'-Morde begann ebenfalls erst in den 1980er Jahren.”® Das
erste Denkmal, das an die Verfolgung homosexueller Manner erinnert, die Gedenktafel
~Rosa Winkel", wurde 1984 im ehemaligen Konzentrationslager in Mauthausen in
Osterreich auf Initiative der Homosexuellen Initiative Wien errichtet, ab 1985 folgten
auch Gedenktafeln in Deutschland und anderen, einst von den Nationalsozialisten
besetzten Landern.

Flr die Zeit nach dem konservativen Regierungswechsel 1982 lokalisiert Assmann im
staatspolitischen Umgang mit dem NS zwei Strémungen. Die insbesondere durch Helmut
Kohl betriebene Politik der Vergangenheitsbewéltigung zielte auf eine Uberwindung der
belastenden Vergangenheit ab. Mithilfe von Reden, Symbolen und Ritualen inszenierte er
als Reprasentant der Besiegten eine Verséhnung mit den Siegern, die nur zu Lasten einer
Verwischung der Unterschiede zwischen Kriegsopfern und Opfern der Verfolgung®®
maoglich war. Das konservative Lager um den damaligen Bundeskanzler strebte eine
~geistig-moralische Wende"%° an und arbeitete an einem revisionistischen
Geschichtsbild, das die Schuld der Deutschen am Massenmord an den europdischen
Juden zugunsten einer Normalisierung nicht langer in den Vordergrund stellt. Jenseits der
Verbrechen sollte die deutsche Geschichte wieder zum Anker eines positiven
Nationalgefiihls!®! und ,die Deutschen zu einer konventionellen Form ihrer nationalen
Identitét zuriick[ge]rufen"'°? werden. Die ab Mitte der 1980er Jahre bedeutsame zweite
Strdémung, ebenso auf der Suche nach identitatstiftenden Momenten, speiste sich aus der
Einsicht, dass ,,der Schaden irreparabel und die Schuld unendlich"'°? sei und die
Vergangenheit nicht einfach bewaltigt oder wieder gutgemacht und damit hinter sich
gebracht werden kdénne. Das Ergebnis sei laut Tlnschel eine Politik der
Vergangenheitsbewahrung die ,eine dauerhafte Erinnerung an die monstrésen
Verbrechen"'** als einzigen Weg der Verséhnung zum ,Staatsanliegen"°> machte. Den
Beginn dieser Stromung markiert die in vielerlei Hinsicht nicht unproblematische
Weizédcker-Rede anlasslich des 8. Mai 1985.

AngestoBen durch Ernst Noltes Klage von der ,Vergangenheit, die nicht vergehen will”*°®
befasste sich auch die in der Geschichtswissenschaft als Historikerstreit bekannt
gewordenen Debatte mit der Bedeutung des NS. Noltes im Juni 1986 in der FAZ
erschienener Artikel kommt zudem zum Schluss, dass ein ,kausaler Nexus"°” zwischen
den stalinistischen Lagern und dem Holocaust bestehe. Vordergriindig wendet er sich
zwar gegen den Ruf nach einem Schlussstrich und die Gleichsetzung von Stalinismus und
NS unter dem Etikett der Gewaltherrschaft und des Totalitarismus, seine Argumentation
stltzt letztlich jedoch beide Positionen: Er bezeichnet den Holocaust als ,asiatische Tat",
reiht ihn ein in eine ,internationale Abfolge von Genoziden"'°®, innerhalb derer er den
Archipel Gulag als ,urspriinglicher" als Auschwitz bezeichnet und fordert einen
,SchluBstrich"%° unter die Diskussion von Schuld und Verantwortung - ein Muster, das
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bis heute in den Diskursen Uber die Auseinandersetzung mit NS und Holocaust immer
wiederkehrt. Dem setzt Jirgen Habermas die Forderung nach kritischer Aneignung der
Geschichte entgegen und versucht, zwischen Vergleichen und Gleichsetzten zu
unterscheiden.

Die Wiedervereinigung 1989/1990 stellt in mehrfacher Hinsicht eine Zasur dar. In der
Sowjetischen Besatzungszone und spater in der DDR war die Entnazifizierung von
Verwaltung, Justiz, Militdr und Bildung zunachst wesentlich konsequenter betrieben bzw.
beibehalten worden als in der Bundesrepublik. ,Staatstragender Antifaschismus"™*°, die
Inanspruchnahme einer ,ungebrochenen Tradition des Kommunismus"** und eine
verkirzte Analyse des NS, die die ausschlieBliche Verantwortung beim Kapital sah,
entlastete die Bevdlkerung und schien eine Auseinandersetzung mit individueller
Verantwortung Uberflissig zu machen. Weitgehend ausgeblendet wurde der Holocaust.
Wo jlidische Opfer benannt wurden, blieben sie den ,kommunistischen K&dmpfern"*?
untergeordnet. Diese Ambivalenz zeigt sich auch in den umfangreichen Beitragen zur
Erforschung des NS, in denen der Massenmord an den europdischen Juden vernachlassigt
und Antisemitismus und Holocaust fehlinterpretiert wurden. Entschadigungen wurden in
weitaus geringerem MaBe als in der BRD geleistet, sah man sich doch nicht als ein
Nachfolgestaat des , Dritten Reichs". Ein Effekt des konsequenten Antifaschismus war
jedoch, dass nationalsozialistisches Gedankengut in der Bevdlkerung weitaus weniger
stark verbreitet und akzeptiert war wie in der BRD, auch wenn das rassistische und
antisemitische Denkweisen nicht ausschloss.'® Anette Leo hat in einer Studie zum
~Geschichtsbewusstsein bei Arbeitnehmern in Ost und West" festgestellt, dass Vertreter
der ersten Nachkriegsgeneration, die in der DDR gelebt hatten, in der Erinnerung an den
NS eine ,wichtige Aufgabe" fir die Gesellschaft sdhen, wahrend die entsprechende
Generation in Westdeutschland mehrheitlich dem Wunsch nach einem ,Schlussstrich®
formulierte.***

Wahrend der kommunistische Widerstand in der DDR als staatstragendes
Identifikationsmoment fungierte, war die bundesdeutsche Rezeption des Widerstands
durch die antikommunistische Ausrichtung des parlamentarischen Systems und der
groBten Teile der Zivilgesellschaft gepragt. Die Bundesrepublik orientierte sich - und
orientiert noch heute-, im Wesentlichen am birgerlichen und militarischen Widerstand.
Eine Anerkennung des kommunistischen Widerstands wie des Arbeiterwiderstands hatte
zugleich eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der damit verbundenen
Gesellschaftskritik. So blieb die Rezeption und Benennung dieses Teils des Widerstands
lange Jahre weitgehend auf antifaschistische, linke Gruppen beschrankt. Entsprechend
verzdgert begann die wissenschaftliche Untersuchung. Der kirchliche Widerstand war als
Forschungsgegenstand weitaus weniger problematisch. Zudem besaBen die beiden
groBen Kirchen den Einfluss, diesen Aspekt wissenschaftlich und gesellschaftlich zu
platzieren und hatten ein groBes Interesse daran, Verstrickungen der Kirche in den NS-
Staat abzuwiegeln.!® Ein weiterer Grund fiir die verhaltene Rezeption des Widerstands
von Hilfs- oder Rettungsaktionen, mag darin bestehen, dass das Agieren Deutscher
gegen den NS die unbequeme Frage aufwarf, warum man selbst oder ,warum die
eigenen Eltern oder GroBeltern immer so heftig darauf beharrt"'*® hatte, dass man von
den Verbrechen der Nationalsozialisten nichts habe wissen kénnen und nichts habe tun
kénnen.'’

Mit dem Ende der 1980er Jahre setzte in Deutschland die Rezeption der sogenannten
Holocaust Education ein. Ab den 1970er Jahren wurden diese in den USA und spater
auch in Israel, den Niederlanden und GroBbritannien entwickelt und international
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rezipiert.!'® Vor allem in den USA entstand mit den Holocaust Curricula ein eigenes Genre
an Unterrichtsmaterialien, die die ,Genese der Tat"!?°, die hinter dem Massenmord an
den Juden stehenden gesellschaftlichen Mechanismen, in den Mittelpunkt riickte und sich
die Starkung der individuellen Autonomie und der moralischen wie politischen
Urteilfahigkeit zum Ziel setzte. Neben Erkenntnissen der Vorurteilsforschung und
Massenpsychologie haben Methoden der interkulturellen Padagogik, der Multicultural
Education, der Tolerance Education und ganz allgemein der Menschenrechts- und
Demokratieerziehung groBen Einfluss auf diese Konzepte genommen. Eines der ersten,
einflussreichsten und anerkanntesten Holocaust Education Programme in den USA war
Facing History and Ourselves, das sich vor allem auf die Lehrerausbildung bezog und
mittlerweile mit dem Untertitel ,combats racism, antisemitism, and prejudice and
nurtures democracy through educations programmes worldwide" in vielen Landern
angewandt wird. Das Programm, das zumindest theoretisch nicht von einer direkten
Ubertragbarkeit der Geschichte auf die Gegenwart ausgeht und die Singularitat des
Holocaust betont, ist bestrebt, Lehrern und Schilern dabei zu helfen, Verknlpfungen
zwischen der Geschichte und dem eigenen Leben herzustellen. Die Konsequenz auf
didaktischer Ebene liegt in der Beschaftigung mit den ,Entscheidungs- und
Handlungsspielrdumen" der Schiler_innen einerseits und der ,historischen Subjekte"™ und
~ihrem konkreten Tun"'?° andererseits. Methodisch geschah dies zun&chst {ber die
Reflektion der Gruppen- und Identifikationsprozesse der konkreten Gruppe und der
eigenen Person, um von dort ausgehend die historischen Entwicklungen, die NS und
Holocaust ermdglicht haben, zu erschlieBen. Die leitende Fragestellung ist hierbei: ,,Wie
héatte ich mich verhalten?" ?!, Die zentrale, implizit oder explizit kommunizierte Botschaft

lautete: ,Sei kein Zuschauer!"'%?

Eine Kritik an der Holocaust Education kommt von Gottfried KéBler'?: Facing History and
Ourselves evoziere verkiirzende und zum Teil relativierende oder verzerrende historische
Analogien, in dem die Geschichte des NS in Deutschland als exemplarischer Fall fir jede
beliebige Gesellschaft, in der demokratische Grundwerte verraten wiirden, herangezogen
werde. Die Rollenangebote, die den Jugendlichen gemacht wiirden, seien dabei sehr
,plakativ''** - Juden und Deutsche werden von vornherein als zwei voneinander
getrennte Kollektive dargestellt, die Gruppen der Tater, Zuschauer und Helfer als in sich
sehr homogen. Dementsprechend fiigt Juliane Wetzel**® an, dass unter Holocaust
Education ,nicht so sehr eine Vermittlung kognitiven Wissens (iber den Holocaust
verstanden [wird], sondern vielmehr eine Moral- und Werteerziehung, die gegen
Rassismus, Rechtsextremismus, Antisemitismus, Fremdenfeindlichkeit und vieles mehr
immunisieren soll und das eigentliche Geschehen immer weiter in den Hintergrund treten
ldsst. Die Vermittlung historischen Wissens steht dabei nicht im Mittelpunkt." *°®

In der historisch-politischen Bildung zu NS und Holocaust in Deutschland sollte erst in
den 1990er Jahren, im Vergleich mit den USA, Holland und Israel also eher spat, ein Turn
zu einer multiperspektivischen Auseinandersetzung stattfinden (vgl. dazu & 1.3.2).'%
Die in der deutschen Gesellschaft lange praktizierte Schuldabwehr mittels
Externalisierung der Verantwortung, eindimensionalen Konzentration auf die Opfer und
Fokussierung auf das ,monumentalisierte Grauen der Vernichtungslager"'*® mit dem

118 Fischer und Lorenz 2009, S. 175f, Wetzel, S. 1, Schneider 2010, S. 5f, Landesjugendring Brandenburg und
Landesjugendring Berlin 2010, S. 281ff, Géssel 2005, S. 11, Leo 2008, Schramm 1980, S. 80ff, Schlag und Scherrmann 2005,
S. 5ff, Schneider 2010, S. 5f, Heyl 1997, S. 20, van Driel 2003, Hormel und Scherr 2005, S. 253ff, K6Bler 2009, S. 214f, KoBler
2000b, S. 243. Eine detaillierte Bestimmung der einzelnen Ansétze, ihrer Uberschneidungen und Unterschiede kann im Rahmen
dieser Arbeit nicht vorgenommen werden.

119 wojak und Meinl 2004, S. 2.

120 gchneider 2010, S. 5.

21 Hormel und Scherr 2005, S. 260.

122 gchneider 2010, S. 6.

123 Gottfried KoéBler ist Mitarbeiter des Padagogischen Zentrums von Fritz Bauer Institut und Jidischem Museum Frankfurt und
stellv. Direktor des Fritz Bauer Instituts; Lehrer fir Geschichte, Deutsch und Politik flir Gymnasien und Berufliche Schulen,
zuletzt an der Klingerschule Frankfurt am Main; Lehrbeauftragter am Seminar fiir die Didaktik der Geschichte der Goethe-
Universitat Frankfurt am Main (vgl. http://www.fritz-bauer-institut.de/mitarbeiter-paedagogik.html).

124 KBler 2000a, S. 198.

125 Dr, Juliane Wetzel ist wissenschaftliche Angestellte am Zentrum fiir Antisemitismusforschung der TU Berlin (vgl. Wetzel).

126 ygl. Eitz und Stétzel 2007, S. 2.

27 y/gl. Schlag und Scherrmann 2005, S. 6, Heyl 2010, S. 110f.

128 Welzer 2011, S. 3.
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Kalkul einer abschreckenden Wirkung verstellte lange Zeit den Blick auf groBe Teile der
Bevélkerung, gemeinhin als ,Zuschauer" bezeichnet. Da jedoch genau diese das
~Reservoir" darstellten, aus dem sich ,weitere Tater, Mittdter und Komplizen, [...]
rekrutierten, war es Heyl wichtig, die dichotome Trennung zwischen Tatern und
Zuschauern zugunsten einer differenzierteren und situationsbezogenen Analyse
didaktisch aufzuldsen.'?® Auf der Basis der internationalen Diskussion zur Holocaust
Education entwickelte Heyl ein Modell fiir die padagogische Arbeit, ,mit dem die
,Gesellschaft des Holocaust' néher in den Blick genommen werden kann".*! Nach Heyl
sind darin im Kern dieselben Fragestellungen enthalten, die Adorno bereits Mitte der
1960er Jahre formulierte. Das zugrunde liegende Schema versucht, die
Handlungsoptionen der historischen Personen darzustellen, um historische Lebenslaufe
zu untersuchen. So stellt er das Reservoir der Zuschauer als die Mitte der Gesellschaft ins
Zentrum, sie entscheiden sich dann, Mitlaufer, Helfer der Nazis oder auch Tater zu
werden; wenige entschlieBen sich zur Hilfe der Verfolgten und werden damit zu potenziell
selbst verfolgten (,Choices"). Den zu Juden definierten wird von den Nazis nur die
,Choice-less Choice"'*? gelassen, zu entkommen oder weiter - bis zur Ermordung - zu
den Verfolgten zu gehdren. Heyl ist dabei wichtig, dass im Rahmen der ,,Choices" eine
situationsbedingt unterschiedliche Entscheidung fiir die Optionen denkbar ist.

w129

Trotz aller Kritik an den origindren Curricula stellt Heyls Konzept eine reflektierte
Ubertragung der Holocaust Education dar, da das US-amerikanische Konzept entlang der
Uberlegungen Adornos, die in den USA sehr wenig Einfluss auf die Diskussion hatten'33,
verbessert wird und groBer Wert auf die Einbettung der biografischen ,, Geschichten™ in

den historischen Kontext gelegt wird.

1.2.4 1990er und friithe 2000er Jahre

In der Zeit nach der Wiedervereinigung ab 1990 machten unzahlige Veréffentlichungen
das Einsetzen eines ,Erinnerungsbooms" aus, der sich unter sich wandelnden
Vorzeichen bis heute zu halten scheint.'** Dieser Erinnerungsboom fiihrt zwar den
verschiedensten Aspekten der Geschichte Deutschlands eine verdiente Aufmerksamkeit
zu, ist jedoch zugleich untrennbar mit Bestrebungen zu einer ,,Neubewertung der
deutschen Geschichte"'?* verbunden. Unter dem Label der ,zwei deutschen Diktaturen
und der ,,doppelten Vergangenheitsbewéltigung" **” wird die Erinnerung an NS und DDR
seit der Wiedervereinigung haufig gekoppelt. Fir Orte, die sowohl Schauplatze der NS-
als auch der DDR-Geschichte sind, mag eine rdumliche Kopplung versténdlich sein'*®;
inhaltlich gerat die Auseinandersetzung mit Stasi und Menschenrechtsverletzungen in der
DDR jedoch meist zu einer pauschalen Delegitimierung der DDR als Unrechtsstaat und
Diktatur, vergleichbar dem NS-Regime. Zugleich werden mittels einer solchen
Interpretation die NS-Verbrechen zugunsten der beteiligten Personen und deren
Nachfahren relativiert**.

w136

Ab den frithen 2000er Jahren sollten dann die , Leiden der Deutschen"'*’ ins 6ffentliche

Interesse riicken. Der ,Bombenkrieg gegen die Deutschen" sowie ,Flucht und Vertreibung
der Deutschen aus dem Osten"'?! werden in den Medien jenseits der ,urséchlichen
Zusammenhénge von deutscher Volkstums- und Vernichtungspolitik und der
Umsiedelung der Deutschen als Konsequenz dieser Politik" *’ thematisiert. Derart aus

129 5chlag und Scherrmann 2005, S. 5.

130 y/gl. Heyl 2010, S. 110f, Schauble und Scherr 2006, S. 201, Schlag und Scherrmann 2005, S. 6.

131 ygl. Schneider 2010, S. 7.

132 gchneider 2010, S. 6.

133 Der Aufsatz ,Erziehung nach Auschwitz" erschien erst 1997 in englischer Ubersetzung (vgl. Schneider 2010, S. 5).
134 Vgl. dazu unter anderem Eriad|inder 1999, S. 16ff; Frevert 2003, S. 6ff; Kirschner 2005, S. 12.

135 Fischer und Lorenz 2009, S. 353.

136 y/gl. u.a. ElIm 2009 sowie Bundeszentrale fiir politische Bildung.

137 Fischer und Lorenz 2009, S. 275.

138 y/gl. Fischer und Lorenz 2009, S. 278.

139 ygl. Klundt et al. 2003, S. 12.

140 Hamann 2005, S. 7.

141 Mehrteilige Serien des Magazins , Spiegel® ab M&rz 2002 bzw. Januar 2003 (Fischer und Lorenz 2009, S. 353).
142 galzborn 2003, S. 21.
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dem historischen Kontext gerissen bietet die ,,deutsche Opfererinnerung" **> damit die
Gelegenheit, der Auseinandersetzung mit individueller Schuld und allgemeiner
Verantwortung zu entgehen und sich als Teil der ,internationalen Opfergemeinschaft
wahrzunehmen. Der zentrale Gedenkraum der Mitte der 1990er errichteten Gedenkstatte
Neue Wache in Berlin, der undifferenziert an die ,Opfer von Krieg und
Gewaltherrschaft"*® erinnert, lasst ebenso den Eindruck entstehen, die
~hationalsozialistischen T&ter seien genauso wie die vom Nationalsozialismus Verfolgten
,Opfer' (im passiven Sinne) der Ereignisse des Krieges geworden."'*

w144

Sowohl Daniel Goldhagens Buch , Hitlers willige Vollstrecker"**” als auch die 1995
erstmalig und 2001 wiedereroffnete Ausstellung ,Vernichtungskrieg. Verbrechen der
Wehrmacht 1941 bis 1945" beschaftigen sich explizit mit der Frage der Schuld und
Verantwortung der Deutschen. Sie erdoffnen neue Blickwinkel auf Taterschaft jenseits der
NS-Elite und zeigen, dass die Kriegsverbrechen nicht nur der SS zuzurechnen waren.
Beide entkrafteten den haufig geltend gemachten , Befehlsnotstand™ und zeigten, dass
die unzahligen ,ganz normalen Soldaten™ nicht unter Zwang sondern aus freien Stlicken
und Uberzeugung gehandelt hitten. Insbesondere die Wehrmachtsausstellung |6ste eine
ausdauernde gesellschaftliche Kontroverse aus. Die Reaktionen reichten von Zustimmung
Uber Emporung bis hin zu Interventionsversuchen der Konservativen und einer Reihe von
Aktionen von dezidierten Neonazis. Goldhagens Buch wird zwar von Fachhistorikern
wegen seines Umgangs mit Quellen und seiner ,eindimensionalen Beweisfiihrung"'*®
kritisiert und die erste so genannte Wehrmachtsausstellung von einer
Expertenkommission Uberarbeitet. Die Aussage beider, dass sich die Bevdlkerung
durchaus freiwillig an den Verbrechen beteiligt hatte, wird in den Folgejahren durch
weitere Forschungen bestatigt und zu einem breiten wissenschaftlichen Konsens
ausgeweitet.'*®

In den letzten Jahren wird vermehrt von einer Universalisierung oder
Kosmopolitisierung der Erinnerung an NS und Holocaust gesprochen. Verschiedene
Autor_innen begriBen beispielsweise, dass im Zuge dieser Entwicklung die Entscheidung,
ob unter die Auseinandersetzung mit NS und Holocaust in Deutschland ein Schlussstrich
gezogen werden kénne, endgliltig nicht mehr allein in deutscher Hand lage'*® oder dass
Flucht und Vertreibung in einer europdischen Perspektive wieder in den historischen
Kontext zuriickgefiihrt werden kénnten'®!. Daniel Levy und Natan Sznaider konstatieren,
dass der Holocaust, der bereits 1948 die ,Allgemeine Erklédrung der Menschenrechte"
durch die UN nach sich zog, im Zeitalter der Globalisierung zum ,negativ legitimierenden
Griindungsmoment globaler Gerechtigkeit"**> geworden sei, wahrend die Stockholmer
Holocaust-Konferenz 2000 ihn zur ,warnenden Botschaft des 20. an das 21.
Jahrhundert"?>? erklarte. Es gibt jedoch auch zahlreiche kritische Stimmen. Wiegel ist der
Meinung, dass man nur bedingt von einer Universalisierung sprechen kénne, da die
Anerkennung des Holocaust als allgemeinem WertmaBstab weitgehend auf eine liberale,
universalistisch orientierte, akademisch gebildete Elite der westliche Hemisphare
beschrénkt bleibe.'** Des Weiteren wird die politische Indienstnahme der
Holocausterinnerung im Zuge ihrer Universalisierung problematisiert.!®> 1999 beteiligte
sich Deutschland ,nicht trotz sondern wegen Auschwitz" *>® am Kosovo-Einsatz und trat
damit erstmals seit dem Zweiten Weltkrieg wieder in eine kriegerische

143 Frevert 2003, S. 9.

144 salzborn 2003, S. 20.

45 Hamann 2005, S. 8.

146 Fischer und Lorenz 2009, S. 272.

147 vgl. Goldhagen 1996.

148 Frevert 2003, S. 8.

149 ygl. Frevert 2003, S. 7ff, Béhmer, S. 3f, Berek 2005, S. 32, Fischer und Lorenz 2009, S. 289f.

150 Tiinschel 2009, S. 31.

151 vgl. Frevert 2003, S. 13.

152 T{inschel 2009, S. 31 nach Levy, Daniel/Sznaider, Natan (2007): Erinnerung im globalen Zeitalter. Der Holocaust.
Aktualisierte Neuausgabe, Frankfurt/M.

153 Frei 2005, S. 39.

154 vgl. Wiegel 2003, S. 116ff.

155 Die im Folgenden aufgefiihrten, darauf méchte ich explizit hinweisen, bewerten den Bedeutungsverlust der Nationalstaaten
im Zuge der Globalisierung keineswegs als negativ, sie problematisieren sich vielmehr, die Verdanderung des Bezugsrahmen der
Erinnerungskultur an Nationalsozialismus und Holocaust politisch benutzt wird (Zimmer 2011, S. 6f).

156 Hamann 2005, S. 8.
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Auseinandersetzung. Joschka Fischers Worte offenbaren, wie die Bedeutung der NS-
Vergangenheit fir die deutsche Gegenwart im Laufe der Zeit umfunktioniert werden
konnte: Die Verbrechen stellten nicht langer ein auBenpolitisches Hemmnis dar, vielmehr
wurden sie nun — auch gegeniiber dem Ausland - zur Rechtfertigung militarischer
Aktionen im Namen der Menschenrechte nutzbar gemacht.®” Deutschland riickt nun auf
die Seite der ,Guten", der westlichen Wertegemeinschaft, die moralische MaB3stabe setzt.
158 Dieses Beispiel zeigt, wie der Massenmord an den europédischen Juden zum
moralischen MaBstab wurde, anhand dessen international(e) Konflikte gedeutet und
Interventionen legitimiert werden.*® Auch postkoloniale Ansétze beschéftigen sich mit
dem Holocaust aus einer internationalen Perspektive und arbeiten an einer
,Globalgeschichte der Massengewalt"'®°. Allerdings erfolgt das aus wissenschaftlichem
Erkenntnisinteresse. Indem beispielsweise NS-Rassismus und Antisemitismus explizit in
den Kontext der deutschen Kolonialgeschichte gestellt werden, ergeben sich neue und
wichtige Schlussfolgerungen zur Analyse des NS.¢!

Seit Beginn der 1990er Jahre steigt das Interesse an Zeitzeug_innen sowohl in
wissenschaftlichen Untersuchungen als auch in Popular-Literatur, Zeitschriften und
Fernseh-Dokumentationen sprunghaft an. Da bald keine Zeitzeugen mehr am Leben sein
werden, wird seither verstarkt versucht, méglichst viele Erlebnisberichte auf Video
aufzunehmen.®? Vor allem im p&dagogischen Rahmen spielen Zeitzeugengesprache als
Vortrag vor Gruppen sowie im Rahmen von Zeitzeugeninterviews in Kleingruppen, aber
auch Uber elektronische Aufzeichnungen von Interviews, Berichten oder
Gerichtsverhandlungen, eine groBe Rolle. Zeitzeug_innen ,wird ein besonderes kognitives
und moralisches Lernpotential zugeschrieben"'®?, konstatiert Wolfgang Meseth. Allerdings
besteht sowohl in padagogischer als auch in fachhistorischer Hinsicht zwischen
personlichen Gesprachen und der Verwendung von Aufzeichnungen ein groBer
qualitativer Unterschied. Wahrend bei ersteren die Interaktion fir alle Beteiligten im
Vordergrund steht, sind letztere als historische Quellen zu behandeln.'®* Mittlerweile gibt
es immer weniger Zeitzeug_innen; die noch lebenden sind entweder sehr alt oder waren
zur Zeit des NS noch Kinder. In Anbetracht der groBen Bedeutung, die
Zeitzeugengesprachen gerade im padagogischen Kontext beigemessen wird, der weit
verbreiteten Ratlosigkeit vieler Pddagog_innen angesichts des nahenden endgiiltigen
Verlustes der Zeitzeugengeneration und der daraus entstandenen Suche nach Konzepten,
die als Ersatz fungieren kdnnen, ist ein Blick auf die Chancen und Risiken von
Zeitzeugengesprachen sinnvoll.

Der Begriff des Zeitzeugen scheint meist zu implizieren, dass die so bezeichnete Person
zur Gruppe der Verfolgten gehdrt. Zeitzeugengesprache blieben tatsachlich auch fast
ausschlieBlich auf diese Gruppe beschrinkt. 1*° Solche Gespriche haben eine doppelte
Funktion: Den Zeitzeugen selbst geben sie die Mdglichkeit, ihre eigene Geschichte zu
erzahlen und die ,Wirde der Opfer", denen die Stimme geraubt wurde,
wiederherzustellen.®® Fiir die Schiiler_innen bedeuten sie durch die Authentizitit eine
wichtige Erweiterung der Perspektive. Schwierig ist in dieser Konstellation vor allem die
,sowohl kognitiv als auch emotional besonders belastete Erzéhlsituation"*®’. Die
Zeitzeug_innen empfinden die Verpflichtung, Zeugnis abzulegen und eine Botschaft
weiterzugeben an Jugendliche, deren (Ur-)GroBeltern nicht selten zu den Tatern
gehoérten. Da sie meist von den Erlebnissen berichten, die fir sie emotional besonders
bedeutsam waren, sind sie angewiesen auf die besondere Préasenz und Ricksichtnahme
der Zuhérenden. Weitere Zwange entstehen durch den schulischen Kontext und die
soziale Kontrolle durch Mitschiler_innen. Pddagog_innen geraten leicht in einen

157 ygl. Hamann 2005, S. 8; Klundt et al. 2003, S. 14.
158 vigl. Wiegel 2003, S. 121.

159 ygl. Kirschner 2005, S. 12.

160 GeiBler und Obens 0.J., S. 7.

161 y/gl. dazu beispielsweise Messerschmidt 2008.

162 y/gl. Berek 2005, S. 31ff; Knigge; Frei 2005, S. 41f.
163 Ejtz et al. 2009, S. 2.

164 y/gl. KoBler 2007, S. 187f.

165 y/gl. u.a. KéBler 2007, S. 177f.

166 Eitz et al. 2009, S. 3.

167 KBler 2007, S. 180.
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Interessenkonflikt. Zum einen flhlen sie sich dem Zeitzeugen gegeniber verpflichtet und
sollten versuchen, die Belastung fir ihn so klein wie méglich zu halten. Zum anderen
mussen sie den Jugendlichen gerecht werden, emotionale Reaktionen auffangen, deren
Empathie wecken und unangemessenes Verhalten sanktionieren. Von den Schiiler_innen
winschen sie sich, dass sie dem Zeitzeugen gegeniiber den notwendigen Respekt zollen
und Interesse zeigen. Vom Vortrag des Zeitzeugen erwarten sie sich, dass flir den
Lehrplan besonders wichtige Themen angesprochen und die erhofften ,richtigen®
Botschaft transportiert werden.'®® Um ein fiir alle Seiten positives Arrangement zu
gestalten, missen die moderierenden Padagog_innen also liber spezifische Kenntnisse,
die sie auch an die Schiiler_innen weitergeben kdénnen, und methodische wie soziale
Kompetenzen verfiigen. Der ,traumatische Gehalt"'®® der Holocaust-Erinnerung von
Uberlebenden sollte ein zentraler Zweck des Unterrichtens zu diesem Thema sein. Die
Auseinandersetzung mit den miindlichen wie schriftlichen Zeugnissen von birgt zwar die
Moglichkeit einer multiperspektivischen Anndhrung,; problematisch wird sie jedoch dann,
wenn Zeitzeug_innen - leichtfertig die Autoritdt zur Deutung von des Geschehens
zugesprochen wird und eine kritische Kontextualisierung der vermeintlichen Authentizitét
durch Faktenwissen ausbleibt. Dies betrifft insbesondere die Arbeit mit Zeugnissen von
Zuschauer_innen, Mitldufer_innen und Tater_innen.'’® Vielmehr sollte die Reflektion des
Gesprachs und das ,manifeste Fortwirken [des Holocaust] in den Seelen der Opfer, Tater
und eben auch der Nachgeborenen selbst"!”! wird, wie oben bereits angedeutet, zum
Lerngegenstand werden.

Wiegel stellt fest, dass ,mit dem Verschwinden der Zeitzeugen eine notwendig neue
Phase anbricht."’? und dies tiefgreifende Auswirkungen hat: ,Spétestens seit der Walser-
Bubis-Debatte hat sich die Vehemenz der Auseinandersetzung vom historischen
Gegenstand auf die Art seiner Thematisierung verlagert [...] Waren es in den neunziger
Jahren noch die Debatten um Goldhagen, die Wehrmachtsausstellung, die
Zwangsarbeiterentschédigungen oder das Raubgold, so stand bei der Debatte um das
Holocaustmahnmal schon die Frage des Erinnerns und Gedenkens im Mittelpunkt."”?
Entsprechend bescheinigt Frei der bundesdeutschen Gesellschaft 2004, dass sie ,vom
Erinnerungskampf zur Erinnerungskultur iibergegangen™’* sei und meint damit,
dass mittlerweile ein breiter Konsens liber die Notwendigkeit der Erinnerung an den NS
zu bestehen scheint. Astrid Messerschmidt merkt kritisch an: ,Das Verhé&ltnis der
Deutschen zur NS-Vergangenheit gestaltet sich ambivalent. Einerseits zieht sich durch
die Jahrzehnte das Bedlirfnis, die Erinnerung an die Verbrechen loszuwerden.
Andererseits hat sich seit den 1990er Jahren eine Art Stolz auf die geleistete
Aufarbeitung entwickelt, wodurch die Erinnerung an den NS geradezu als Markenzeichen
der politischen Kultur in Deutschland erscheint."'”> Tats&chlich zeigt sich der
Paradigmenwechsel der ,,Mainstream-Diskurse" bereits an den Begrifflichkeiten:
Schlagworter wie Wiedergutmachung, Vergangenheitsbewaltigung oder Aufarbeitung der
Vergangenheit erklarten die Auseinandersetzung mit dem NS zu einem teleologischen,
notwendigen Prozess, an dessen Ende dann der ersehnte Schlussstrich unter Schuld und
Verantwortung gezogen und die NS-Vergangenheit als Uberwunden angesehen werden
kdnne. Der Begriff Erinnerungskultur impliziert jedoch, dass Erinnerung einen Wert in
sich besitzt, besténdig stattfindet, aktiv gestaltet und von einer breiteren Masse gepflegt
wird. Fraglich ist an diesem Begriff allerdings, ob er dem eigentlichen Gegenstand,
néamlich millionenfachem Mord gerecht wird und inwieweit er mit dem oben erwahnten,
unangemessenen Stolz!”® oder einer individualisierten, beliebig gewordenen und von den
historischen Tatsachen entkoppelten Deutung der Geschichte zusammenhangt.

168 \/g|. K6Bler 2007, S. 180ff.

169 KBler 2007, S. 189.

170 v/gl. auch KoBler 2007, S. 176ff.

171 KgBler 2007, S. 189.

172 Wiegel 2003, S. 109.

173 Wiegel 2003, S. 110.

174 Frei 2004, S. 36.

175 Horn 2001, S. 29.

176 Gross und Solbach 2007, S. 4f sowie Heyl 2010, S. 91f. In diesem Zusammenhang soll auch auf die Begriffe
Geschichtsaufarbeitung und Gedachtnispolitik hingewiesen werden, die dhnlich problematische Ziige tragen.
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Trotz bestandig wiederkehrender Forderungen nach dem bertihmten Schlussstrich spielen
sich die NS-Erinnerungsdiskurse nicht mehr primar zwischen den Polen des Wunsches
nach einer Uberwindung der Vergangenheit auf der einen und den Kampf um eine
Auseinandersetzung mit dieser auf der anderen Seite statt. Vielmehr rickte mit der
wachsenden zeitlichen Distanz und dem bevorstehenden Sterben der letzten Zeitzeugen
die Frage, wie erinnert werden soll und wer dies bestimmt in den Vordergrund. Nach wie
vor — und hierin besteht Freis Irrtum - ist die Auseinandersetzung mit dem NS jedoch ein
umkampftes Gebiet.!””

1.3 DieE PADAGOGIK zu NS UND HOLOCAUST IN DER
EINWANDERUNGSGESELLSCHAFT

In den 1990er Jahren begann man sich in Schule und auBerschulischer Bildungsarbeit
einer ,multikulturellen® Schiilerschaft gewahr zu werden'’®, fiir die die gangigen
Konzepte einer Erziehung nach Auschwitz nicht (mehr) zu greifen schienen. Christian
GeiBler fasst zusammen: ,In der Diskussion darum, wie die Geschichte des
Nationalsozialismus zeitgemdaB vermittelt werden kann, wird die
Einwanderungsgesellschaft als ein Problem dargestellt. Da wird vermerkt, Jugendliche
mit Migrationshintergrund wiirden sich nicht fiir diese Geschichte interessieren und allein
den weiBen deutschen Jugendlichen die Notwendigkeit der Beschéftigung zuschieben"'”®
oder die NS-Vergangenheit gar nutzen um ihre (autochthonen) Mitschiler als Nazis und
Rassisten zu diffamieren.!®® Mehrere Erhebungen verweisen hingegen darauf, dass die
~Geschichte von Nationalsozialismus und Holocaust von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund nicht als irrelevant erlebt wird"'%.,

Eine von der ZEIT in Auftrag gegebene Umfrage mit 400 , Deutschtiirken"'®? kommt zu
dem Schluss, dass zumindest dieser Gruppe die ,Erinnerung an den Holocaust [...] nicht
fremd"®’ sei. Die Halfte der Befragten erklére sie zu einer ,Sache aller in Deutschland
lebenden Biirger"*®* und bestétigt ausdriicklich, dass sich die in Deutschland lebenden
Menschen tiirkischer Herkunft mit der Judenverfolgung beschaftigen sollten. In einer
Schilerbefragung von Rainer Ohliger zum Geschichtsbewusstsein von Jugendlichen aus
dem Jahr 2006'® sehen 77,85 % der befragten Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(80,37 % der ,zweiten™ und 71,43 % der ,ersten Generation™) im Vergleich zu 90,21 %
der ,nicht eingewanderten®™ Jugendlichen den NS als wichtiges Thema an. Vergleicht man
bei derselben Frage die Antworten nach Schularten, zeigt sich, dass der Unterschied hier
groBer ist (97,1 % Gymnasium, 72,16 % Haupt-, Real- und Gesamtschule). Der Aussage,
das Thema spiele in der Schule eine zu geringe Rolle, stimmen sogar mehr Jugendliche
mit Migrationshintergrund (32,21 %) als autochthone Jugendliche (27,97 %) zu. Auch
Astrid Messerschmidt!®® setzt voraus, dass Jugendliche aufgrund ,ihrer sozialen
Verortung in der deutschen Gesellschaft"'®” auch ein Verhaltnis zur deutschen Geschichte
ausbilden, Viola B. Georgijs viel beachtete Studie, auf die ich spater noch naher eingehen
werde, belegt dies empirisch.

177 ygl. dazu auch Frei 2004, S. 45f; Frevert 2003, S. 6; Meseth et al. 2004, S. 9; Tiinschel 2009, S. 31-34.
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179 GeiBler 2009.

180 y/gl. Bielenberg 2009, S. 114,

181 T{inschel 2009.

182 yYlrich et al., S. 1.

83 Ulrich et al., S. 2.

84 Ulrich et al., S. 2.

185 yigl. Ohliger 2006, S. 24ff.

186 Astrid Messerschmidt ist Professorin fiir Interkulturelle Pddagogik/Lebenslange Bildung am Institut fiir Bildungswissenschaft
der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe, ihre Arbeitsschwerpunkte sind unter anderem migrationsgesellschaftliche und
interkuturelle Bildung, Padagogischer Umgang mit Verschiedenheit und Diskriminierung, Zeitgeschichtliche Bildung in den
Nachwirkungen des Nationalsozialismus und Geschlechterreflektierende Pddagogik (vgl. http://www.ph-
karlsruhe.de/index.php?id=3256).

187 Messerschmidt 2002, S. 105.
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Die padagogische Auseinandersetzung mit NS und Holocaust

1.3.1  Zwischen ,nationaler Identititsstiftung"'%®

Verantwortung und Exklusion

, spezifischer

Wie im Kapitel = 1.1 nachgezeichnet, war (und ist) insbesondere die offiziell-staatliche
Auseinandersetzung mit dem NS immer auch ein Projekt der nationalen Identitat -
allerdings unter wechselnden Vorzeichen.®® Jahrzehntelange Bemiihungen, durch
Beschweigen, Verdrangen, den vielzitierten Schlussstrich oder Opferdiskurse eine positive
nationale Identitdtsbildung jenseits des unbequemen Erbes zu ermdglichen, mindeten
schlieBlich in der Anerkennung der Verantwortung, die wiederum die Wendung
ermadglichte, ausgerechnet auf der Auseinandersetzung mit dem NS ein ,nationales
Ethos"'®° zu begriinden. Dass Geschichte als Nationengeschichte gedacht wird und somit
seit der ,Erfindung der Nation" *°* im 18. Jahrhundert zum zentralen Bezugspunkt
kollektiver Identitat geworden ist, ist modernen Staaten in unterschiedlicher Auspragung
gemein. Spezifisch flir Deutschland ist neben der noch immer wirksamen
essentialistischen Auffassung von Nation!®?, dass NS und Holocaust trotz der Singularitét
der deutschen Verbrechen und der scheinbaren Unmdglichkeit einer positiven
Bezugnahme als Referenz der ,nationalen Selbstvergewisserung"'*® dienen.*®*

Wie sich ein solcher Zugriff auf die deutsche Geschichte im Einwanderungsland
Deutschland konkretisieren kann, illustriert die Debatte um die Einblirgerungstests, im
Zuge derer mehrere Politiker die Haltung von Menschen mit Migrationshintergrund zu den
Verbrechen der Nationalsozialisten zu einem Messinstrument flir deren Integrationswillen
erklarten. Exemplarisch ist ein Statement GUnther Becksteins lautete: ,Was wichtig ist,
ist die Achtung vor weltlichen Gerichten und die richtige Einordnung der deutschen
Geschichte. Es geht nicht, dass Einblirgerungswillige zwar Stalin fiir einen Verbrecher
halten, aber (iber Hitlers Taten hinwegsehen"'®> Die Auseinandersetzung mit dem NS und
Holocaust wird so zum , Instrument einer assimilatorischen Priifung [...], wodurch es so
aussieht, als hitte die Mehrheitsgesellschaft diese Priifung bereits bestanden" .
Wolfgang Meseth bescheinigt der Beschaftigung mit dem Holocaust einen ,Hang zum
Exklusiven, der Gefahr lduft, Menschen nichtdeutscher Herkunft per
Abstammungskriterium aus der so genannten deutschen ,Schicksals-, Verantwortungs-
oder Haftungsgemeinschaft' auszuschlieBen."'®” Ohliger bringt diesen Widerspruch auf
den Punkt, indem er konstatiert, dass von Einwanderern wie Autochthonen in
Deutschland die Identifikation mit einer solchen Gemeinschaft zwar qua Selbst- wie
Fremdzuschreibung erwartet wird, andererseits aber flr Einwanderer der ,Zugang zu
dieser ,Haftungsgemeinschaft' der Deutschen von auBen auch nicht ohne weiteres
méglich [ist], da es auf Seiten der (autochthonen) Mehrheitsgesellschaft
SchlieBungsmechanismen gibt, die den Zugang erschweren, gelegentlich auch unméglich
machen"%8,

Zwar wurden die Bemihungen um eine nationale Identitat vor allem von konservativer
Seite unternommen, auf einen nationalen Bezugsrahmen rekurrierten jedoch auch
traditionell eher linke Bewegungen, wenn sie sich den Schlussstrich-Bestrebungen das
damals im Taterland absolut notwendige Postulat einer spezifischen deutschen
Verantwortung gegentberstellten. Im Licht der oben skizzierten Debatte um die
Gestaltung der Beschaftigung mit NS und Holocaust in einem Einwanderungsland wird
jedoch deutlich, dass der Anerkennung einer spezifisch deutschen Verantwortung und der
daraus abgeleiteten Verpflichtungen - in Deutschland lange Zeit Ausdruck eines
besonders reflektierten und kritischen Umgangs mit der NS-Vergangenheit — auch ein
exklusives Moment innewohnt.

188 Messerschmidt 2002, S. 103.
189 y/gl. u.a. Hamann 2005, S. 5ff.
190 Brumlik 2009.

191 Meseth 2002, S. 127.

192 y/gl. Rinke 2003, S. 85.

193 Meseth 2002, S. 126.

194 y/gl. Meseth 2002, S. 126ff und Leonhard 2003.
195 Ramelsberger 2006.

% Horn 2001, S. 30f.

197 Meseth 2002, S. 126.

198 Ohliger 2006, S. 19f.
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Zwischen der Anerkennung einer spezifischen Verantwortung im Taterland und der
Einsicht, dass die Gesellschaft nicht zwangslaufig als eine auf eine gemeinsame
Vergangenheit bezogene Verantwortungs- oder gar Haftungsgemeinschaft gefasst
werden kann, scheint ein kaum auflésbares Spannungsverhéltnis zu bestehen®®, das in
der padagogischen Praxis einige Fallstricke bereit halt. Versuchen Padagog_innen
beispielsweise, den Jugendlichen zu vermitteln, dass die Deutschen ,an sich" als
Nachkommen der Tater eine spezifische Verantwortung hatten, fihlen sich zum einen
Jugendliche mit Migrationshintergrund ausgeschlossen, allochthone Jugendliche kénnen
abweisend reagieren®’. Die Méglichkeit, dass auch autochthone jiidische Jugendliche
geben konnte, deren Familien von den Nationalsozialisten verfolgt wurden, wird meist
ganzlich ausgespart.?%!

Schwierigkeiten der padagogischen Praxis zu NS und Holocaust im Einwanderungsland
Deutschland, die in Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund der Jugendlichen zu
stehen scheinen, sollten also weniger bei Jugendlichen selbst als vielmehr im
Zusammenhang mit exklusiven Momenten des Erinnerungsdiskurses und der
entsprechenden Gestaltung des jeweiligen padagogischen Settings gesehen werden.

1.3.2 Ansatze einer ,,Erziehung nach Auschwitz in der multikulturellen
Gesellschaft"

Seit Ende der 1990er/Anfang der 2000er Jahre geht es in der padagogischen Theorie und
Praxis aus dieser Einsicht heraus vermehrt darum, wie die Beschaftigung mit NS und
Holocaust in der Einwanderungsgesellschaft aussehen kénnte. Im Folgenden werde ich
die wichtigsten Herangehensweisen, die auf unterschiedlichen Ebenen verortet sind,
darstellen. Konfrontationen ist ein Beispiel fir ein Konzept, das entwickelt wurde, um den
unterschiedlichen Zugangen aller Jugendlichen einer Lerngruppe gleichermaBen gerecht
zu werden. Ein anderer Ansatz stellt die Verknipfung von historischem Lernen mit
Menschenrechtsbildung und Demokratieerziehung in den Vordergrund. Ausgangspunkt
dabei ist die Frage, warum auch Jugendliche mit Migrationshintergrund, deren Vorfahren
nicht in den NS verstrickt waren, Gber NS und Holocaust lernen sollten. Ein dritter in
Forschung wie Praxis sehr verbreiteter Ansatz geht davon aus, dass sich die Zugange
Jugendlicher mit Migrationshintergrund von denen autochthoner prinzipiell unterscheiden
und deshalb ganz andere Ankniipfungspunkte finden missten.

Das padagogische Programm Konfrontationen: Multiperspektivitat &
Perspektivwechsel

Nachdem sich bereits in mehreren Landern Institute explizit der Erforschung von NS und
Holocaust widmeten, wurde 1995 in Frankfurt am Main das Fritz Bauer Institut, Studien-
und Dokumentationszentrum zur Geschichte und Wirkung des Holocaust gegriindet. Die
padagogische Abteilung?®? machte sich die Unterstiitzung von Lehrkréften zur Aufgabe.
Ein Ergebnis dieser Arbeit ist die Reihe ,Konfrontationen - Bausteine fur die
padagogische Annahrung an Geschichte und Wirkung des Holocaust"?%, die einen groBen
Bekanntheitsgrad erreichte und sehr positiv bewertet wird.?** Impulse fiir dieses Projekt
speisten sich aus der Einsicht, dass der wachsende generationelle Abstand zu NS und
Holocaust und die Realitat ,multikultureller Lerngruppen2%> zu einer Abnahme
persdnlicher Bezlige fuhre. Um den sich verédndernden und vielfaltiger gewordenen
Geschichtsbeziigen Jugendlicher Rechnung zu tragen, begab man sich im Ausland auf die

199 y/gl. dazu auch Zimmer 2011, S. 9.

200 /g, Gryglewski 2009, S. 225.

201 ygl. GeiBler und Obens 0.J., S. 55f.

202 An die Stelle der paddagogischen Abteilung ist seit 2010 das Paddagogische Zentrum FFM getreten, das das Fritz-Bauer-
Institut gemeinsam mit dem Judischen Museum Frankfurt betreibt (Anm. d. Verf.).

203 y/gl. KéBler und Mumme 2000; Fechler und Tietze 2006; Heyl 1997; Knolle-Tiesler et al. 2002; Heyl 1997; Giere und
Schmidhofer 2001 sowie GeiBler 2010, S. 175f.

204 y/gl. u.a. Hormel und Scherr 2005, S. 261ff, Frohwein und Wagner 2004, Wojak und Meinl 2004

205 KéBler 2009, S. 210.
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Suche nach padagogischen Konzepten, die ,nicht aus der nationalen Perspektive
konstruiert"*°® waren.

Mit dem Bostoner Projekt Facing History and Ourselves (vgl. auch = 1.2.3) gab es eine
mehrjahrige Kooperation. Aufgrund der oben erlauterten Kritik entschied man sich das
gegen eine weitreichende Adaption. Neben einer Reihe von konzeptionellen und
methodischen Elementen in modifizierter Form wurde vor allem die Grundannahme
Ubernommen, dass die Beschaftigung mit der Geschichte bei den Individuen und deren
Haltungen und Beziigen beginnt.??” Beide Programme formulierten als Ziel die Starkung
von politischer und moralischer Urteilsfahigkeit und individueller Autonomie mittels der
kritischen Reflektion von Gruppenprozessen, Identifikationszwangen und
kategorisierendem Denken. Eine weitere Gemeinsamkeit ist das didaktische Prinzip der
Multiperspektivitat, derzeit bereits eine der Leitkategorien der Geschichtsdidaktik. Bei
einer entsprechenden Prasentation unterschiedlicher Perspektiven auf geschichtliche
Ereignisse und Prozesse anhand verschiedener Quellen etc. ist in der Arbeit mit
Jugendlichen zu beachten, dass bereits Quellen-Arrangement und Aufgabenstellung einen
Perspektivwechsel nahelegen.?®® Im Prinzip Multiperspektivitat liegt fiir die Herausgeber
Vertreter von Konfrontationen das Potential, einer ,plurale[n] Schiileraneignung"?%°
gerecht zu werden: Dass auf der Basis der Einsicht in die Perspektivitat von Geschichte
auch die Reflektion der Bedingtheit der eigenen Perspektive im Verhaltnis zu anderen
gegenwartigen Perspektiven erfolgen kann. In den ersten beiden Heften der Reihe
Konfrontationen fanden sich jeweils im ersten Teil Ubungen zu aktuellen Themen wie
Identitat, Gruppendynamik, Rassismus und Antisemitismus und im zweiten Teil
historische Schwerpunkte zur NS-Geschichte von 1933-1938, die in direkten Bezug dazu
gesetzt wurden.?!® Wichtige Elemente waren dabei unter anderem Methoden der
interkulturellen Padagogik, das Formulieren von , Arbeitsdefinitionen™ (zu Begrifflichkeiten
wie z.B. Antisemitismus, Fremdheit oder Diskriminierung), perspektivisches Schreiben
(aus der Sicht fiktiver Personen, mit dem Ziel einer durch eine ,probeweisen
Perspektiviibernahme"®, (anhand derer die Bedingungen und Schwierigkeiten von
Entscheidungen und Handlungen in einer bestimmten historischen Situation erarbeitet
werden kénnen) sowie dramapéadagogische Ubungen.?!! Die Methode der
Arbeitsdefinition hebt Hormel in ihrer Auseinandersetzung mit dem Programm sehr
positiv hervor. Kritik an den ersten Heften bezieht sich zum einen darauf, dass die
fiktionalen Portrats und die Vorstellung von Gruppen wie den ,EdelweiBpiraten“?!? oder
~BDM-Madchen" sehr plakativ seien und zum anderen einer Handlungsrelevanz fir die
Gegenwart weitaus mehr Aufmerksamkeit geschenkt wurde als einem Lernen tUber NS
und Holocaust.?*® Spater wurde sich der Schwerpunkt von Konfrontationen verschoben,
sodass KoBler im Jahr 2009 formulierte, das Gewicht von Konfrontationen liege nun auf
dem historischen Zugang (vgl. auch & 1.3.2).2!* Dementsprechend beschrénkten sich die
spateren Hefte thematisch auf die Auseinandersetzung mit der Geschichte des NS und
dem Holocaust, die Themen sind ,Ausschluss®, ,Getto", ,,Deportationen®, ,Todesmarsche"
und ,Befreiung". Die Analyse der Handlungsoptionen der historischen Personen steht
dabei im Mittelpunkt, politische Strukturen und zentrale Ereignisse der Epoche werden
jeweils als Kontext thematisiert.?'®

206 K3Bler 2004, S. 242.

207 ygl. Meseth 2008, S. 305f; Hormel und Scherr 2005, S. 254f.

208 \/g]. Meseth 2008, S. 309.

209 GeiBler 2010, S. 175.

210 ygl. KéBler 2009, S. 214ff.

211 ygl. Hormel und Scherr 2005, S. 261ff.

212 Eine Widerstandsgruppe Kélner Jugendlicher (Anm. d. Verf.).

213 ygl. Hormel und Scherr 2005, S. 261ff.

214 ygl. KéBler 2009, S. 214; Meseth 2008, S. 311; KéBler 2009, S. 214f.

215 Dje von Matthias Heyl ungefahr zeitgleich postulierte Beschaftigung mit den , Entscheidungs- und Handlungsspielrdumen"
der , historischen Subjekte" und ,ihrem konkreten Tun" mittels eines Perspektivenwechsels (vgl. Heyl 1999, S. 5 und & 1.2.3)
legt zwar ahnliche Folgen fir die padagogische Praxis nahe, Heyls Ausgangspunkt war jedoch weniger die Frage, wie man einer
multikulturellen Schilerschaft gerecht werden kdnne als vielmehr die intensive Rezeption von Adornos ,Erziehung nach
Auschwitz" und der Suche nach padagogischen Konsequenzen, u.a. durch die Ansatze der Holocaust Education (vgl. u.a. Heyl
1997, Heyl 1999, Heyl 2001, Heyl 2006 sowie =& 1.2.3).
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Die Verkniipfung von historischem Lernen mit Menschenrechtsbildung und
Demokratieerziehung

Vor allem die Curricula der Holocaust Education in den USA arbeiteten von Anfang mit
Ansatzen der Menschenrechts- und Demokratieerziehung mit dem Ziel der Starkung des
politisch-moralischen Urteilvermdgens. Die Absichtserklarung Giber padagogische
Bemiihungen gegen ,Fremdenhass, Rassismus und Antisemitismus"?!® des ,Stockholm
International Forum on the Holocaust™ 2001/2002 illustriert, wie entsprechende Anséatze
im Kontext der in = 1.2.4 angesprochenen Universalisierung auch in Europa noch an
Bedeutung gewonnen haben.

Die Kopplung von historischem Lernen Gber NS und Holocaust mit Menschenrechts- und
Demokratieerziehung wird angesichts der Herausforderung, vor die sich die Padagogik
durch den gewachsenen Anteil an allochthonen Schiiler_innen gestellt sieht, haufig als
Perspektive propagiert. Zimmer identifiziert mit Blick auf die laufende Debatte zu
sogenannten multikulturellen Zielgruppen zwei Argumentationsmuster, die mit sehr
unterschiedlichen Schlussfolgerungen Bezug auf die Menschenrechte nehmen. Vertreter
der ersten versuchen, die Menschenrechte fiir normative integrationspolitische
Forderungen in Anspruch zu nehmen und die ,im Aufnahmeland obligatorischen
Erinnerungsverpflichtungen"?'’” auch fiir Menschen mit Migrationshintergrund
festzuschreiben. Bei dieser Argumentation wird das Interesse an der Geschichte des NS
und Holocaust zum Gradmesser flr die Anerkennung der Menschenrechte. Vertreter der
zweiten Argumentation sehen in einem menschenrechtlichen Bezugsrahmen die Chance,
den nun als problematisch erkannten ,nationalen Blick" auf die Vergangenheit abzulésen
und fordern deshalb auch eine kritische Auseinandersetzung mit der Geschichte der
Erinnerung an NS und Holocaust in Deutschland.?®

Tatsachlich wird viel Uber die Verknipfung von historischem Lernen lber NS und
Holocaust mit Demokratie- und Menschenrechtserziehung geschrieben und offenbar noch
mehr von solchen Zugangen erwartet. Dabei werden die Begriffe
Menschenrechtsbildung/-erziehung und Demokratieerziehung/-lernen sogar haufig
synonym verwendet. Eine allgemeingliltige Definition scheint ebenso zu existieren wie
eine Bestimmung des Verhaltnisses der Lerngegenstande zueinander oder ein
tiefergehendes und gesichertes gemeinsames Verstandnis hinsichtlich der Zielsetzungen
und didaktisch-methodischen Konsequenzen. Konkrete padagogische Konzepte, zumal
solche, die liber eine ,additive Verkniipfung"?*° hinausgehen, liegen kaum vor.??°

Hasko Zimmer geht von einer ,,wechselseitigen Anschlussféhigkeit"??* von
Menschenrechtserziehung und historischem Lernen Uber NS und Holocaust aus,
argumentiert jedoch eher zugunsten der Menschenrechtserziehung als der historischen
Bildung. Wahrend unklar bleibt, in welchen Punkten historisches Lernen Gber NS und
Holocaust von der Menschenrechtsbildung profitieren kann, geht er sehr detailliert darauf
ein, warum er flr differenzierte Menschenrechtserziehung die Auseinandersetzung mit NS
und Holocaust wichtig findet: Die Entstehung der Allgemeinen Erkldrung der
Menschenrechte ist ohne Rickgriff auf die NS-Verbrechen als ihren Entstehungskontext
kaum nachvollziehbar. Nur durch diese historische Perspektive wird deutlich, dass die
Menschenrechte eine ,Reaktion auf historisch erfahrenes Unrecht" und ,Resultat
politisch-gesellschaftlicher Diskurse"??? sind und nicht nur ein moralisches Konstrukt.
Auch im Rahmen einer umfassenden Demokratieerziehung im Sinne eines Lernens Uber
Demokratie macht eine historische Perspektive Sinn.

Skeptiker einer Verknipfung bezweifeln jedoch zum einen, dass sich negative historische
Tatsachen dazu eignen, positive Identitatsbildungsprozesse oder die Identifikation mit
,Idealen von Toleranz, Empathie oder Egalitdt"** zu initiieren. Wenn der Holocaust zu

218 T{inschel 2009, S. 77.

217 Zimmer 2011, S. 9.

218 ygl. Zimmer 2011, S. 9ff.

21% Zimmer 2011, S. 3, 15f.

220 y/gl. Haug 2010, S. 34f; van Driel 2003; KoéBler 2004, S. 238ff.
221 Zimmer 2011, S. 16.

222 Zimmer 2011, S. 17.

223 GeiBler 2010, S. 175.
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einem exemplarischen Lernfeld und die Holocaust-Erziehung zu einer Methode der
Menschenrechts- und Demokratieerziehung wird, riskiert das Angebot zudem, dass die
historische Spezifik des Gegenstandes (und eine Erinnerung um der Opfer Willen)
nivelliert wird und hinter dem Nutzen flr die gegenwartigen Ziele, in diesem Fall die
Erziehung zu einer demokratischen Haltung und der Achtung der Menschenrechte,
zurlcktritt. Erfahrungen mit dem Programm Konfrontationen lassen das Fritz-Bauer-
Institut zu dem Schluss kommen, dass Demokratielernen im Sinne eines Lernens flir und
durch die Demokratie am besten Uber positive, in der Lebenswelt verankerte Erfahrungen
mit demokratischen Meinungsbildungs- und Beteiligungsprozessen gelernt werde. Dazu
gehort es auch, Bildungsangebote zu NS und Holocaust nach demokratischen Prinzipien
zu gestalten.?** Der Gegenwartsbezug, der sich Ansétze des historischen Lernens aus
einer Verknipfung mit Menschenrechtsbildung erhoffen, sollte seiner Meinung nach nur
dann zum Thema werden, wenn die Jugendlichen ihn selbst einbringen. Anhand der
konkreten Beispiele, z.B. eigener Diskriminierungserfahrungen, muss dann Uber die
Reichweite der Analogien und die Unterschiede differenziert diskutiert werden.?*®

Flr die padagogische Praxis lasst sich das provisorische Fazit ziehen, dass eine Klarung
von Begrifflichkeiten und Zielsetzung sowie die methodisch-didaktischer Anlage letztlich
dartber entscheidet, ob ein Verknipfung sinnvoll ist. Empirisch kann die Frage, ob eine
Menschenrechts- und Demokratieerziehung geeignet ist, das Lernen Uber NS und
Holocaust vom nationalen Blick zu |6sen, derzeit nicht beantwortet werden.

Unterschiedliche Zugange und Konzepte fiir ,,Andere"?

Unter dem Titel ,Entliehene Erinnerung. Geschichtsbilder junger Migranten in
Deutschland" publizierte Viola B. Georgijs die Ergebnisse einer Studie, die ich als Beispiel
fir den dritten Ansatz anbringen méchte.??® Georgijs Untersuchung stiitzt sich auf 25
Interviews mit Jugendlichen mit unterschiedlichen Migrationshintergriinden zwischen 15
und 20 Jahren. Anhand der jeweiligen Identifikation mit bestimmten (historischen)
Bezugsgruppen arbeitet Georgij auf der Basis von 11 daraus ausgewahlten Fallen vier
Typen biografischer Strategien im Umgang mit der NS-Vergangenheit heraus.
Kennzeichnend flr den ersten Typus ist die Identifikation mit den Opfern der NS-
Verfolgung Uber die Strategie von Analogiebildungen. ,Die eigene Lebenssituation als
Angehdriger einer Minderheit in Deutschland wird mit der der Opfer
nationalsozialistischer Gewaltherrschaft — insbesondere mit der von den
Nationalsozialisten verfolgten jldischen Minderheit - verglichen. Daraus werden Schliisse
fiir das gegenwértige und zukiinftige Leben in Deutschland gezogen."??” Beim zweiten
Typ steht die Bezugnahme auf die Zuschauer-, Mitldufer- und Tatergesellschaft im
Mittelpunkt. Dabei komme es nicht selten zur Ubernahme und Reproduktion von Mythen
Uber den NS. ,Wesentliches Motiv fiir die Teilhabe am kommunikativen Gedéchtnis der
deutschen Gesellschaft" sei das Bedurfnis dazuzugehoéren. ,,Die Erinnerungsarbeit
gewinnt dabei nicht selten verpflichtenden Charakter. Es geht darum, sich durch ein
bereitwilliges Antreten des ,negativen historischen Erbes' der Deutschen als ,vollwertiger'
Deutscher zu legitimieren und zu qualifizieren."??® Die Bekundung des Interesses fiir NS
und Holocaust kann also entsprechend den obigen Ausfiilhrungen auch eine Méglichkeit
sein ,dazuzugehéren®.??° Der dritte Typus fokussiert die eigene Minderheitengruppe und
Lreicht in der Geschichtsaneignung bis hin zu einer Instrumentalisierung der Erinnerung
an den Holocaust fiir den eigenen Opferstatus". Jugendliche, die die Verfolgungs- bzw.
Leidensgeschichte der eigenen Familie nicht reprasentiert sehen, nutzen ,die Erfahrungen
der historischen Bezugsgruppe der NS-Opfer als Projektionsfldche fiir die Abbildung der
eigenen Geschichte."**° Referenzpunkt des vierten Typus ist weder die eigene ethnische

224 \/gl. Ulrich 2010, S. 53ff und KéBler 2004, S. 310f.

225 ygl. KéBler 2010, S. 26f; KéBler 2009, S. 218f; KéBler 2004, S. 310f.
226 ygl. Georgi 2003.

227 Georgi 2003, S. 300.

228 Georgi 2003, S. 302.

229 ygl. Gryglewski 2009, S. 230 sowie Georgi 2003.

230 Georgi 2009, S. 104. Vgl. auch Georgi 2003, S. 303.
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Herkunft noch die Herkunft der Opfer, Tater, Zuschauer und Mitlaufer, sondern eher der
,Mensch an sich" %!,

Georgijs Studie zeigt, dass der Umgang mit der Geschichte des NS fir Jugendliche aus
Einwandererfamilien sehr haufig zu einem ,Kernthema der Verhandlung von Identitat und
Zugehdrigkeit in der deutschen Einwanderungsgesellschaft" wird. Sie entkraftet damit
den Vorwurf, Jugendliche mit Migrationshintergrund wirden sich nicht fir die Geschichte
des NS interessieren und zeigt, dass sich die Aneignung der Geschichte sehr vielféltig
gestaltet. Zudem hat sie den Blick auf die oben beschriebene zugleich identitatsstiftende
wie exklusive Wirkung eines Erinnerungsdiskurses gelenkt, der eine ,(durch Abstammung
begriindete) deutsche Schicksals-, Verantwortungs- oder Haftungsgemeinschaft"?3?
weitgehend voraussetzt.>*? Leider |4sst die Publikation offen, ob es in der
Untersuchungsgruppe Jugendliche gab, die tatsachlich keinerlei Beziige herstellten oder
ob es bei autochthonen Schiiler_innen &hnliche Beziige gab.?**

In der padagogischen Praxis lautet die analoge Antwort, dass die jeweils
unterschiedlichen Zugdnge beachtet und entsprechende unterschiedliche Konzepte
bereitgehalten werden miissen.?3> Elke Gryglewski?*® mdchte unterschiedliche Konzepte
bereithalten um die unterschiedlichen Zugange multikultureller Zielgruppen zu bedienen:
»ES kann nicht ein Konzept geben, das allen Gruppen gerecht wird, man wird immer
mehrere Angebote entwickeln miissen."*” Dabei zielt die Wahrnehmung kultureller
Unterschiede nach Gryglewski nicht darauf ab, Zuschreibungen zu machen, sondern fir
die auch von anderen®*® haufig thematisierte Bereicherung durch multikulturell
zusammengesetzte Gruppen zu sensibilisieren. Spater schreibt sie, dass es vorldufig
sicher richtig ware ,Konzepte fiir ,Andere'"?*° zu entwickeln. Die Anfiihrungszeichen sind
dabei kennzeichnend fir Gryglewskis Entwicklung: Wenn sie in dlteren Texten die Arbeit
im Haus der Wannsee-Konferenz und den Dokumentenkoffer "GeschichteN teilen"**°
vorstellt, betont sie, dass es wichtig sei, ,auch Angebote zu machen, die auf die
Herkunftsldnder der Familien der Jugendlichen [mit Migrationshintergrund, Anm. d. Verf.]
Bezug nehmen"?*!, Auf diese Weise sei es mdglich, das Interesse dieser Zielgruppe zu
wecken, %*?

Dieser Ansatz ignoriert sowohl, dass es auch andere Grinde flr das Interesse
Jugendlicher geben kann, als nur den Bezug zu ihren Herkunftslénder, als auch dass es
tatsachlich Herkunftslénder geben kann, die in keinem Bezug zum NS stehen - ganz
davon abgesehen, dass sich je nach Zusammensetzung der Klasse eine Bedienung aller
nationalen Beziige extrem aufwendig gestalten kann.?** In neueren Texten fiihrt sie die
spezifischen Quellen als Beispiele an, anhand derer offenbar wird, dass es mehrere
Perspektiven auf den NS und Holocaust gibt und spricht von den Vorteilen einer
multiperspektivischen Beschéaftigung fiir alle Jugendlichen®**. Zunehmend betont sie auch
die Gefahr von Zuschreibungen und kritisiert in einem neueren Text, ,dass ,deutsche' und

2! Georgi 2009, S. 310.

232 Georgi 2003, S. 11.

233 ygl. KéBler 2010, S. 50f, Welzer 2003 sowie Leonhard 2003.

234 ygl. Rinke 2003, S. 89f. Ahnlich wie Georgij beschéftigt sich auch Kélbl mit den Reprédsentationen der NS-Geschichte von
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund. Er weist jedoch darauf hin, dass sich bisweilen keine Unterschiede feststellen
lassen bzw. der Migrationshintergrund ,nicht immer und Uberall eine Rolle spielt" Kélbl 2009, S. 68.

235 ygl. u.a. Wetzel 2008.

235 Diplom-Politologin, wissenschaftlich-pddagogische Mitarbeiterin in der Gedenk- und Bildungsstatte Haus der Wannsee-
Konferenz (vgl. Gryglewski 2009, S. 224).

237 Leiprecht 2006, S. 301

238 y/gl. Bielenberg 2009, S. 115.

239 Gryglewski 2009, S. 230.

240 vgl. Gryglewski 2005, S. 503ff, Leiprecht 2006, S. 304ff; siehe auch http://www.ghwk.de/dokumentenkoffer.htm.

241 ygl. Gryglewski 2006, S. 43.

242 Eine weitere in diesem Zusammenhang immer wieder formulierte Forderung besteht darin, Migrationsgeschichte in die
Lehrplane aufzunehmen (vgl. u.a. Gryglewski 2009, S. 226). Dass diese Licke gefillt werden muss, ist fir mich aus
verschiedenen Grinden unbestritten. Welche Voraussetzungen die Vermittlung Migrationsgeschichte erfiillen muss um nicht in
um keine problematischen Perspektiven zu vermitteln, wird im folgenden Kapitel angerissen, kann aber im Rahmen dieser
Arbeit nicht ausfiihrlich erértert werden.

243 ygl. Rinke 2003, S. 92ff; Kux 2006, S. 247.

244 vgl. Gryglewski 2009, S. 230f.
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,auslandische"™ Jugendliche per se einen unterschiedlichen Zugang zur deutschen
Geschichte hitten"**. Ganz kann sie den Widerspruch jedoch nicht aufldsen.

1.3.3 ~Fallstricke™ des Geschichtslernens in der Einwanderungsgesellschaft

Neben der Gefahr verkiirzter Analogiebildungen zwischen der Ausgrenzung, Verfolgung
und staatlich organisierten Massenmorden wahrend des NS und Diskriminierung und
Genoziden heute®*® zeigen sich bei vielen Ansatzen, die Antworten auf die
Herausforderung, die Geschichte von NS und Holocaust im Einwanderungsland
Deutschland zu vermitteln, &hnliche , Fallstricke"**’.

Kuno Rinke und Astrid Messerschmidt kritisieren generell ,pddagogische
Handlungsformen und Forschungsperspektiven", die ,in Bildungskonzeptionen und -
analysen die Unterscheidungen zwischen Herkunftsdeutschen und den ,Anderen’'
verankern, indem sie migrantische Minderheiten immer wieder zu Forschungsobjekten
oder Sonderzielgruppen™ machen. Neben der Verstarkung gesellschaftlicher Spaltungen
wird dabei ,der historische Gegenstand [...] von den Identitdtszuschreibungen (iberlagert,
die an diejenigen herangetragen werden, von denen eine problematische Geschichtssicht,
ein Unwissen oder verzerrtes Wissen erwartet werden."**® Meist wird darin eine scheinbar
homogene Gruppe von desinteressierten allochthonen Jugendlichen im Gegensatz zu den
autochthonen Jugendlichen, fir die sich die Frage von Desinteresse und Ablehnung
gegeniiber dem Thema dabei nicht zu stellen scheint, impliziert.?*°

Auch Bodo von Borries?*° setzt sich unter dem Titel , Fallstricke interkuturellen
Geschichtslernens"?*! mit den Hindernissen und Risiken desselben auseinander und gibt
damit einen guten Uberblick (iber die Gefahren der Diskriminierung und Exklusion.?*? Als
erste Falle benennt er Kulturalisierung und Ethnisierung. Unter Kulturalisierung
versteht Karin Reindlmeier ,die Tendenz, dass sowohl! die Verhaltensweisen von
Individuen als auch gesellschaftliche Verhéltnisse kulturell interpretiert und auf diesen
Aspekt reduziert werden. Dies passiert beispielsweise, wenn Verhaltensweisen von
Einzelnen aus deren (vermeintlicher) ,Kultur’ abgeleitet und sie nicht mehr als
Individuen, sondern vor allem als Vertreter_innen ,ihrer Kultur’ angesehen werden. Auf
der gesellschaftlichen Ebene fihrt der Fokus auf ,Kultur’ dazu, dass soziale Konflikte als
,kulturelle Konflikte’ gedeutet werden, deren Ursachen in ,kulturellen Differenzen’
begriindet zu liegen scheinen."*>® Mecheril betont, dass auch , der Versuch, Unterschiede
anzuerkennen, die Unterschiede immer schon voraussetzt. Die Hervorhebung des
Kulturbegriffs suggeriert, dass ,Kultur’ die zentrale Differenzdimension sei, auf der die
relevanten Unterschiede zu beschreiben, zu [...] untersuchen und zu behandeln seien.
Flr die Kritik an Kulturalisierung ist ein Blick auf die sehr unklaren und unscharfen
Verstéandnisse von Kultur sinnvoll. ,Kultur® erschépft sich weder in einer normativ
aufgeladenen ,Hochkultur® in der z.B. Goethe und Beethoven die Hauptinhalte der
~deutschen Kulturnation" vertreten, wahrend die Existenz einer Mittel- und
Unterschichtskultur ausgeschlossen wird, noch sind , Kulturen" abgeschlossene,
homogene, statische und Uber eine territoriale Klammer definierte Einheiten, die

w254

245 Gryglewski 2009, S. 225.

246 ygl. Heyl 2006, S. 197.

247 yon Borries 2009.

248 Messerschmidt 2007b, S. 58, vgl. auch Rinke 2003, S. 92ff.

2% vgl. Gryglewski 2005, S. 501.

250 Historiker und Germanist, Tatigkeiten an Schule und Hochschule sowie im bildungspolitischen Bereich, von 1976 bis 2008
Professor an der Universitdt Hamburg flr Erziehungswissenschaft, Schwerpunkt Didaktik der Geschichte (vgl. Georgi und
Ohliger 2009, S. 249).

251 yon Borries 2009.

252 1ch werde im Folgenden nur drei von vier ,Fallstricken™ erértern. Die , Falle" der kognitiven und emotionalen
Uberforderung als vierte von Borries 2009, S. 38 ergibt sich fiir Borries aus der Problematik groBer Lerngruppe, der durch
PISA belegten Einschrédnkung der Lesefdhigkeit eines Teils der — autoch- wie allochthonen - Jugendlichen und eines hohen
Zeitdruckes in der Schule einer- und den hohen Erwartungen an das Geschichtslernen andererseits. Nicht nachvollziehbar ist fir
mich allerdings, warum er das als spezifisches Problem interkulturellen Geschichtslernens darstellt (Anm. d. Verf.).

253 Fava 2005, S. 52.

254 Fava 2005 nach Mecheril, Paul (2004): Beratung in der Migrationsgesellschaft. Paradigmen einer paddagogischen
Handlungsform. In: Treichler, Andreas/Cyrus, Norbert (Hg.) (2004): Handbuch Soziale Arbeit in der Einwanderungsgesellschaft.
Frankfurt/M., 376.
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Wahrnehmung, Denken und Handeln der ihnen zugeordneten Individuen
determinieren.?*® In einem solchen Verstandnis wiirde ,Kultur [...] auf eine als
urspringlich behauptete und als unverdndert wirksam dargestellte Essenz reduziert, mit
anderen Worten essenzialisiert." *>® Wichtig ist also, der pddagogischen Praxis
~konsequent ein ,nichtkulturalisierendes’ Kulturverstédndnis zugrunde zu legen."
Reindlmeier meint damit einen dynamischen und offenen Kulturbegriff, ,in dem ,Kultur’
als widerspriichliche und verdnderbare GréBe begriffen wird und ,der die
Unabgeschlossenheit, Prozesshaftigkeit und Uneinheitlichkeit von Kulturen und die
(potentielle) Flexibilitdt und Reflexivitat der Subjekte gegeniiber ,ihren’ und ,anderen’
Kulturen betont"**’. Eng mit der Tendenz zur Kulturalisierung verbunden und &hnlichen
Grundannahmen folgend?®®® ist der Prozess der Ethnisierung, in dem - mit Olaf Stuve -
~€in Mensch oder eine Gruppe von Menschen einer Gruppe zugeordnet wird, die als
homogen gilt. Dies passiert meistens auf Grund von Aussehen oder bestimmten
Gewohnheiten, die mit dem Geburtsort, der Religion oder kulturellen Praktiken in
Verbindung gebracht werden. In der Mehrzahl der Félle wird Ethnisierung durch die
soziale Mehrheit in Bezug auf die Minderheit betrieben. "> Die Einordnung der
Jugendlichen in eine ethnisch-kulturelle Gruppe und die Zuschreibung von
Personlichkeitseigenschaften, Empfindungen, Handlungsorientierungen oder eben auch
Zugangen zu historischen Ereignissen etikettiert und stigmatisiert sie. Zum einen werden
sie aus der meist als ,normal™ und neutral vorausgesetzten Gruppe der Autochthonen
ausgeschlossen und als ,,Andere" definiert, zum anderen auf spezifische Positionierungen
und Perspektiven festgelegt, was die individuellen Identitaten und Interessen der
Jugendlichen ignoriert und eine selbstbestimmte Aneignung von Geschichte erschwert
oder verhindert. Borries betont, dass dies auch bei positiv gemeinten Wendungen zutrifft,
wenn die Bereicherung und der Wert der Besonderheit oder des fremden Blickes
hervorgehoben werden.?®°

Unter der Uberschrift ,Falle der Identitdtskonkretheit"?°™™ behandelt Borries die
Relevanz z.B. geschichtlicher Ereignisse als Referenzrahmen fiir Gruppenidentitaten und
die sich daraus ergebenden Risiken. Bedeutsam in diesem Zusammenhang ist zum einen,
dass historische Ereignisse nie objektiv sind sondern immer aus einer bestimmten
Perspektive heraus gedeutet werden. Zum anderen wird die Brisanz eindimensionaler,
~hegemonialer" Geschichtserzahlungen deutlich, wenn man sich vergegenwartigt, dass
damit unter Umsténden die Identitaten Jugendlicher, die sich aus einer anderen
Perspektive auf dieselben Ereignisse beziehen und in diesem Bezug ihre Identitat -
verstanden als Gruppenzugehdrigkeit — konkretisieren, in Frage gestellt werden.

Als dritte Falle nennt Borries die Heterogenitit und Hybriditit von Identitdten.>®* Er
fuhrt aus, dass zwar ,,durchaus Mittelwertsunterschiede zwischen der Gesamtheit der
,Deutschen' und der Gesamtheit der ,Einwanderer' in vielerlei Dimensionen" bestanden,
die Gruppen allerdings alles andere als einheitlich seien und, diesen Aspekt mdéchte ich
betonen, die ,Streuung innerhalb der Gruppen weitaus gréBer ist als der Unterschied"?®>.
Analog dazu betont Ulla Kux, dass ein vorhandener Migrationshintergrund eben nicht
unbedingt den relevantesten Faktor im Verhaltnis eines Menschen zur Geschichte z.B.

255 ygl. von Borries 2009, S. 27f; Leiprecht 2009, S. 214f.

25 | eiprecht 2009, S. 215.

257 Fava 2005, S. 65.

258 Alber Scherr betrachtet Ethnien als Kulturen, wie ,Religionen, Klassenkulturen, Jugendkulturen, Subkulturen". Thre
Charakteristika — eher aus der Perspektive einer sich selbst ethnisierenden Gruppe - liegen fir ihn darin, ,dass a) sie sich durch
Annahmen (ber eine gemeinsame Geschichte ihrer Angehdérigen definieren (und nicht, wie Klassen- und Jugendkulturen, durch
Annahme lUber Gemeinsamkeiten der aktuellen Lebenssituation); b) in dieser gemeinsamen Geschichte vermeintlich begriindete
und als bewahrenswert erklérte kulturelle Muster der Lebensfiihrung fir sich als Unterscheidungsmerkmal beanspruchen (und
nicht, wie Hochreligionen, als universell und zeitlos glltig verstandene Gewissheiten des Glaubens),; c) die Zugehdrigkeit von
Individuen an Kriterien der Abstammung bzw. des langfristig bindenden Bekenntnisses zur beanspruchten Tradition binden (und
nicht als jederzeit frei wahlbar betrachtet); d) sich von jeweiligen nationalstaatlichen Hochkultur abgrenzen und deren
Hegemonie in Frage stellen" (Scherr 2000, S. 9f). Wiirde man, anders als Scherr, jedoch einen engen, statischen und
homogenisierenden Kulturbegriff zugrunde legen, wiirden Kultur und Ethnie nahezu deckungsgleich und der Prozess der
Ethnisierung entspréche weitgehend dem einer Kulturalisierung (Anm. d. Verf.).

259 http://www.dissens.de/isgp/glossar.php.

260 y/gl. GeiBler 2010, S. 73f, von Borries 2009, S. 29 und Rinke 2003, S. 95.

261 yon Borries 2009, S. 30.

262 \/gl. von Borries 2009, S. 36f.

263 yon Borries 2009, S. 26.
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des NS darstellt.?®* Borries weist allerdings darauf hin, dass sich aus der
LAuBenseiterposition"*®®, in die sich Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland
oft gedrangt werden ein ,zwischen-den-Stihlen-Stehen" ergibt, dass er als ,hybride
Identitit" *°° bezeichnet. Heterogenitat kennzeichnet nicht nur die Personengruppen, die
sich mit dem Begriff allochthon fassen lassen, auch die autochthonen Deutschen sind
~eine heterogene Gruppe"*®’. Bei den Teilnehmenden an Bildungsprogrammen stellt Kux
dementsprechend fest, dass kontextbezogen wechselnde ,Identitédtsfacetten [...] -
kulturell, ethnisch, national, religiés, geschlechtsspezifisch, politisch" ?®® ins Spiel bringen
und damit ihr Zugriff auf historische Ereignisse sehr unterschiedlich aussehen kann. Auch
die sexuelle Orientierung oder eine Behinderung kénnen, gerade wenn es um die
Verfolgung vom Homosexuellen und Menschen mit Behinderung geht, eine Rolle spielen.
Die Relevanz dieser Kategorien flir den Zugriff Jugendlicher auf die Geschichte kann nicht
durch Dritte, z.B. Pddagog_innen, vorausgesetzt werden; sie konkretisiert sich erst
situationsbezogen.

Bei anderen sozialen Kategorien tun sich dhnliche Fallstricke auf. Pia Frohnwein und
Leonie Wagner?®® beméngeln beispielsweise, dass eine geschlechterdifferenzierte bzw.
gendersensible Padagogik in Bildungsangeboten zu NS und Holocaust kaum eine Rolle
spiele. Aufgrund einer Untersuchung in Gedenkstéatten und Bildungseinrichtungen?”°
gehen Frohnwein und Wagner davon aus, dass sich die Zugénge von Madchen und
Jungen tendenziell unterscheiden und die Gedenkstattenpdadagogik mit ihrer
identifikatorischen Ausrichtung ,feminisiert"?”* sei, also Jungen ausschlieBe und
,geschlechterdifferente Zugdnge eher zementiere als aufbreche" ?’2. Dabei zeigt sich,
dass Frohnwein und Wagner selbst homogene genderspezifische Zugange voraussetzen,
deren ,Irritation™ und Reflektion erst in einem zweiten Schritt geplant ist sind. Astrid
Messerschmidt betont die Notwendigkeit ihrer Reflektion der in der nationalsozialistischen
Ideologie einerseits und im Erinnerungsdiskurs und an Gedenkstatten, Mahnmalern etc.
andererseits transportierten Geschlechterbilder. Ein Beispiel ist die gangige Darstellung
von Mittern in der nationalsozialistischen Gesellschaft als letzte ,unbefleckte" Gruppe.
Damit wird die weibliche Beteiligung an Ausgrenzung und Massenmorden
heruntergespielt und die propagandistische Indienstnahme des Frauen-/Mutterbildes
weitgehend ignoriert.?”® In diesem Zusammenhang weist sie auch auf eine
Verschrénkung von ,Staats- und Weiblichkeitsdiskursen"*’* hin.

Die Relevanz der generationellen Zugehdrigkeit fur die Bezlge, die Menschen zu NS und
Holocaust entwickeln wird haufig thematisiert (v.a. & 1.2).%”° Innerhalb einer Klasse
selbst wird man zwar ausnahmslos Zugehoérige derselben Generation finden; da das
Verhaltnis, das Jugendliche zum NS entwickeln, von Lehrkraften, der Familie, dem
pdadagogische Personal an Gedenkstdtten, Medien etc. gepragt wird, kbnnen zum einen
jedoch sehr unterschiedliche generationelle Bezliige und Konflikte wirksam werden, zum
anderen wird die jeweilige Ausformung auch von anderen Zugehdrigkeiten bzw.
Selbstverortungen beeinflusst.?’® Durch das Vermittlungssetting in Schule und
Bildungsarbeit werden Unterschiede zwischen den Vermittelnden, die meist explizit oder
implizit die Deutungshoheit flir sich in Anspruch nehmen, und den teilnehmenden
Jugendlichen hinsichtlich der generationellen Beziige besonders konkret.?’’
Messerschmidt kritisiert, dass es bei der Thematisierung von Generationenbeziehungen

264 Kux 2006, S. 248f

265 yon Borries 2009, S. 37.

266 yon Borries 2009, S. 37.

267 yon Plato 2005, S. 193.

268 Kux 2006, S. 248f

269 vgl. Gryglewski 2005, S. 145ff.

270 Frohnwein und Wagner bezeichnen die Umfrage selbst als nicht-reprédsentativ, da ihr lediglich 51 Fragebdgen zugrunde
liegen (vgl. Frohwein und Wagner 2004, S. 1f).

271 Frohwein und Wagner 2004, S. 2.

272 Frohwein und Wagner 2004, S. 3.

273 ygl. u.a. Messerschmidt 2002, S. 109, Messerschmidt 2003, Messerschmidt 2007a, S. 61ff.

274 Messerschmidt 2002, S. 109.

275 ygl. u.a. von Borries 2009, S. 25f, Eckmann 2010, S. 64ff, Lange und Polat 2009, S. 200f, Garbe 1992, S. 274, GeiBler
2010, S. 70ff, Heyl 2006, S. 211f, KoBler 2010, S. 32, KéBler 2010, S. 50, Messerschmidt 2002, Messerschmidt 2007b, S. 61f,
Scheurich 2010, S. 40, Rinke 2003.

276 \/gl.K6Bler 2000, S. 192ff

277 \ygl. u.a. Messerschmidt 2003, S. 254.
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bezliglich der Thematik NS und Holocaust bisher zu einer impliziten ,Fixierung auf die
Herkunftsdeutschen"?”® gekommen sei. Obwohl eine wachsenden Distanz zum NS sowohl
hinsichtlich der Fehlenden persénlichen Beziige zur Zeitzeugengeneration als auch einer
steigenden Zahl von Jugendlichen mit Migrationshintergrund diagnostiziert wird, wird
eine moglicherweise relevante Verschrankung von Herkunft und Generation nicht explizit
gemacht.?”®

Ein weiteres Problemen, das immer wieder im Zuge des Diskurses zum Umgang mit NS
und Holocaust in der Einwanderungsgesellschaft formuliert wird, bezieht sich auf
antisemitische AuBerungen autochthoner Jugendlicher. Implizit sind in diesem
Zusammenhang meist muslimische Jugendliche gemeint.?® Viele Pddagog_innen gehen
davon aus, dass diese per se anfélliger fiir antisemitische Haltungen seien.?®! Fiir eine
padagogisch angemessene Reaktion ist es zundchst wichtig zu analysieren, wo es
tatsdachlich um das Problem des Antisemitismus geht und wo Zuschreibungen gemacht
werden oder muslimischer Antisemitismus instrumentalisiert wird - innerhalb des
antimuslimischen Diskurses oder um von der historischen Auspragung des
Antisemitismus in Deutschland sowie seiner Aktualisierung im Phanomen des sekundéren
Antisemitismus®®? abzulenken.?®® Auch zeigt die Existenz des Phdnomens des sekundaren
Antisemitismus, dass es keine Gruppe gibt, die per se anfélliger fir antisemitische
Einstellungen ist als eine andere.?®* Wetzel weist darauf hin, dass Jugendliche
antisemitische AuBerungen oft als gezielte Provokation gegeniiber Pddagog_innen
einsetzen ohne sich der Tragweite bewusst zu sein. Sie pladiert dafir, bei der Suche nach
geeigneten Interventionen dies auch in als Motivation in Betracht zu ziehen ohne die
AuBerungen dadurch zu verharmlosen.?®> Antisemitische Verhaltensweisen und
AuBerungen miissen individuell aufgegriffen und hinsichtlich ihrer jeweiligen Motivation
thematisiert werden. Hier gilt Ahnliches wie zum Rechtsextremismus geschrieben wurde
(= 1.2.3): Padagogische Interventionen mussen an der Gegenwart ansetzen.

1.4 FaziT

In diesem Kapitel wurde deutlich, dass Vermittlung und Aneignung von Geschichte in den
unterschiedlichsten Formen und Zusammenhangen, jedoch immer aus den
gegenwartigen politischen und gesellschaftlichen Bedingungen und aktuellen
Interessenlagen der Handelnden heraus erfolgt.?®® Das duBert sich ganz neutral in
unterschiedlichen Perspektiven, riskiert aber auch die Exklusion und Diskriminierung von
Lernenden und setzt den Gegenstand der Gefahr einer Instrumentalisierung aus. Es ist
nicht immer klar, wo das Lernen aus der Geschichte als eine erkenntnisgeleitete
Integration der Lehren aus der Vergangenheit in die Gegenwart endet und die
Indienstnahme von NS und Holocaust flir gegenwartige (erzieherische) Zwecke beginnt.
Ein Beispiel ist der ,pddagogisch-moralische Kurzschluss"*®’, dass die Beschéaftigung mit
NS und Holocaust eine probate MaBnahme gegen Rechtsextremismus, Antisemitismus
und/oder Rassismus ware. Hinzu kommt in diesem Zusammenhang die Gefahr einer
Relativierung der nationalsozialistischen Verbrechen. Universalisierende Ansatze wie die
bereits erwahnte Menschenrechts- und Demokratieerziehung bewegen sich in einem

278 Messerschmidt 2007b, S. 61.

279 ygl. Rinke 2003, S. 85.

280 vgl. Gryglewski 2009, S. 224f.

281 ygl. KéBler 2009, S. 219.

282 pls sekundiren Antisemitismus bezeichnet man antisemitische Einstellungen und Verhaltensweisen aus dem Motiv der
Erinnerungsabwehr heraus. Dazu gehéren jede Art von Holocaustleugnung und -relativierung aber auch antisemitisch
motivierte Forderungen nach einem ,Schlussstrich™ Gessler unter die Auseinandersetzung mit dem Holocaust. Einem als
homogen imaginierten jadischen Kollektiv wird dabei vorgeworfen, ,nachtragend" oder ,empfindlich" Gessler zu sein oder den
Massenmord an den europdischen Juden fir ,ihre Zwecke" zu instrumentalisieren. Uberspitz formuliert wird sekundarer
Antisemitismus als ,Judenhass nicht trotz, sondern wegen Auschwitz" Gessler definiert. Bekannt ist in diesem Zusammenhang
auch der sarkastische Satz des israelischen Psychoanalytikers Zvi Rex: "Die Deutschen werden den Juden Auschwitz nicht
verzeihen." Gessler.

283 ygl. Messerschmidt 2009, S. 162ff.

284 \/gl. Scherr 2009.

285 Wetzel 2008, 2ff.

286 \/gl. Messerschmidt 2003, S. 11ff, Eitz et al. 2009, S. 3 sowie Tiinschel 2009, S. 57 nach Brumlik.

287 Benzler 2009, S. 6.
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ahnlichen Spannungsfeld und riskieren ebenso, weder dem historischen Gegenstand und
den Opfern noch den jeweiligen Problemstellungen, die primar in ihrem Gegenwartsbezug
bearbeitet werden miissen, gerecht zu werden.?® Auch dann, wenn die Positionierung
von Menschen mit Migrationshintergrund zu NS und Holocaust zur Messlatte fir ihre
Integration werden soll, werden die Verbrechen der Nationalsozialisten fir politische
Zwecke instrumentalisiert.

Padagog_innen kommt zwar die Verantwortung zu, ,Auschwitz als einen Bildungsinhalt
der Gegenwart zu gestalten" und , Orientierungsangebote"*®® zu machen, zugleich
miissen sie jedoch akzeptieren, dass es ,nicht in der Macht der Alteren" steht, ,was und
ob [die jiingere Generation] daraus lernt, welche Konsequenzen sie zieht"**°. Von der
Disziplin der Erziehungswissenschaft wie von den einzelnen Padagog_innen verlangt dies
eine standige Reflektion der ,Projektionen der eigenen Konzepte und des eigenen
Handelns"*°*.

Auch Studien zur Wirkung des Geschichtsunterrichts zeugen davon, dass eine kritische
Bestandausnahme notwendig ist. Zwar ist das Interesse der Jugendlichen an der
Thematik groB, als Vermittlungsinstanz sind Medien, Familienerzdhlungen u.a. jedoch
wesentlich wichtiger.?®? Geschichtsdidaktiker Meik Ziilsdorf-Kersting resiimiert gegeniiber
der ZEIT: ,Der Geschichtsunterricht erreicht nach allem, was man empirisch weiB, vor
allem eines: Er Ubt ein sozial erwiinschtes Sprechen (ber die Epoche des
Nationalsozialismus ein."?°> Unerldsslich ist in diesem Zusammenhang laut KoéBler die
Aneignung von angemessenen Vermittlungsstilen®**, den in der Vergangenheit zu wenig
Bedeutung beigemessen wurde?%,

Flr die Praxis der Bildungsarbeit schléagt Messerschmidt vor, den Umgang mit der
Geschichte selbst zum Gegenstand einer erinnerungskritischen Bildungsarbeit - einer
,Bildung als Kritik der Erinnerung"?*® - zu machen?’ und zugleich fiir die eigene
Historizitat und Verstrickung in die Erinnerungsdiskurse zu sensibilisieren.

Die Ausfliihrungen zu Péadagogik zu NS und Holocaust in der Einwanderungsgesellschaft
haben gezeigt, dass sich hier ganz spezifische Gegebenheiten auftun. In Anbetracht der
Verstrickung der Vorfahren der meisten autochthonen Deutschen in die Genese des NS
und damit in die nationalsozialistischen Massenverbrechen, der identitaren und
exklusiven Aufladung des deutschen Erinnerungsdiskurses und der globalen Bedeutung
des Holocaust ist Ethnizitat sicherlich ein wichtiger Faktor fir die Zugange, den Personen
zu NS und Holocaust entwickeln. Dieses Kapitel zeigt aber auch, dass nur in einer
Padagogik, die von einer Ergebnisoffenheit des Bildungsprozesses ausgeht und den
vielfaltigen Perspektiven und Aneignungsformen der Jugendlichen Raum gibt, das
Potential fur eine wortwortliche An-Eignung der Geschichte von NS und Holocaust haben
kann: Jugendliche kénnen sich Geschichte nur ,zu eigen™ machen, wenn sie nicht von
Vornherein auf spezifische Beziige - z.B. in Form von Ethnisierungen - und Reaktionen -
z.B. Betroffenheit oder einer Absichtserkldrung zur Ubernahme von Verantwortung fiir die
Erinnerung an die Opfer - festgelegt werden?®®. Nur so ist es méglich, den Einzelnen als
Subjekte mit ihren vielfaltigen und widerspriichlichen Handlungsstrategien in den Blick
padagogisch angemessen zu begegnen.

Wie ein angemessener, diskriminierungskritischer Umgang mit der gesellschaftlichen
Vielfalt jenseits einer Engfihrung auf Ethnizitdt oder andere, isoliert betrachtete soziale

288 \/gl. dazu auch die Ausfilhrungen iber ,Betroffenheitspddagogik™ sowie ,, Holocaust Education, Menschenrechtsbildung und
Demokratieerziehung" im selben Kapitel.

289 Meseth 2008, S. 310.

290 Meseth 2000, S. 29.

291 Meseth 2000, S. 29.

292 ygl. Gottwaldt und Kampe 2005, S. 44f.

293 gtaas 2010, S. 3.

294 7 B. ,Lernen durch Demokratie* (vgl. Ulrich 2010, S. 53ff).

295 ygl. Meseth 2008, S. 310f.

2% \/gl. Messerschmidt 2003.

297 \ygl. Messerschmidt 2003, S. 13.

2%8 y/gl. Meseth 2000, S. 28ff, Scheurich 2010, S. 39f, Messerschmidt 2003, S. 231ff, Heyl 2010, S. 124f sowie Rinke 2003, S.
95f.

Seite 38 von 108



Die padagogische Auseinandersetzung mit NS und Holocaust

Kategorien in padagogischer Praxis und erziehungswissenschaftlicher Forschung
aussehen kann, wird im nachsten Kapitel erértert.

Seite 39 von 108



Die Auseinandersetzung mit Diversitat in Sozialwissenschaft und Padagogik

2 DiE AUSEINANDERSETZUNG MIT DIVERSITAT IN SOZIALWISSENSCHAFT UND
PADAGOGIK

Leiprecht weist in einem alteren Artikel darauf hin, dass sich mit einer Diversitats-
Perspektive wichtige ,Hinweise" fur die ,Erinnerungspddagogik in pluriformen
Einwanderungsgesellschaften"?*® ergeben. Zum einen bezieht er Diversitat auf die
Erinnerungskultur, die hinsichtlich der unterschiedlichen geografischen Herklinfte und
sozialen Positionierungen wie Mehrheit/Minderheit aber auch Generation und die damit
jeweils in Zusammenhang stehenden Erinnerungskontexte Diversitat reprasentieren
sollte. Diversitat kann sich aber auch auf die unterschiedlichen ,Positionen (Opfer, Téter,
Zuschauer, usw.)" sowie auf unterschiedliche ,Verhaltensweisen in einer historischen
Situation, die durch Unterdriickung, Verfolgung, Vernichtung u. A. bestimmt war" 3%
beziehen. SchlieBlich eignet sie sich nach Leiprecht als Perspektive, die ,auf die
negativen Seiten nationaler Geschichte aufmerksam machen" und damit
,homogenisierenden Nationalismen entgegenwirken"*°* kann.

Geisler vermisst in den meisten Uberlegungen zu heterogenitdtsbewusster
Geschichtsvermittlung eine Perspektive, die die Kategorien Geschlecht, Herkunft und
Gesundheitszustand etc. und damit verbundene Diskriminierungspraxen und
gesellschaftliche Hierarchien verschrankt in den Blick nimmt. Oft werde vergessen, dass
die Teilnehmenden nicht nur ein Geschlecht oder spezifische Herklinfte sondern auch eine
religidse Zugehdrigkeit, eine sexuelle Orientierung und ein bestimmtes Alter mitbringen.
Um dieser Komplexitat und Unteilbarkeit gerecht zu werden, rat er zu Ansatzen
diskriminierungskritischer Bildung, die diese ,mit Beschreibungen wie
,Mehrdimensionalitdt von Macht und Herrschaft', ,Interdependenz diskriminierender
Strukturen' oder ,Intersektionalitadt'>’?" fassen. Auch Messerschmidt unterstreicht, dass
die Thematisierung von Machtverhaltnissen und -wirkungen in jedem Fall miteinbezogen
werden muss, da das ,,Gedenken an die nationalsozialistischen Verbrechen [ist] von
,komplexen Klassen-, Geschlechts- und Machtbeziehungen strukturiert [ist], die
bestimmen, was von wem erinnert werden soll und zu welchem Zweck."%

Bevor ich entwickeln werde, wie eine diversitatsbewusste bzw. intersektionelle
Perspektive auf Bildungsangebote zu NS und Holocaust angewendet werden kann und
was das fur deren Untersuchung bedeutet, werde ich darauf eingehen, wie sich die
Auseinandersetzung mit Differenz und Vielfalt in der Erziehungswissenschaft entwickelt
hat und die hinter den Begriffen Diversity und Intersektionalitdt stehenden Ansatze bzw.
Konzepte umreiBen. Weitere ,Begriffe zur Beschreibung und Problematisierung des
Zusammendenkens sozialer Kategorien und Marginalisierungen"®, die die
Herausgeberinnen des Sammelbandes ,Gender als interdependente Kategorie" in der
gegenwartigen Debatte identifizieren, sind neben Diversitit die Bezeichnungen Vielfalt
und Heterogenitadt aber auch Interdependenzen. Vielfalt wird meist verstanden als eine
,Vielfalt von Identitdten, Unterschieden und Zugehérigkeiten"3°® und bezeichnet im
padagogischen Feld meist Gruppen, die hinsichtlich ,ihrer Zugehérigkeit zu Erstsprachen,
Hautfarben, Geburtsldndern oder ethnischer und religiéser Zugehérigkeit"3°®, aber auch
ihres Geschlechts oder ihres Férderbedarfs vielfaltig sind. Auch der Begriff Heterogenitat
,meint zundchst schlicht Verschiedenheit oder Uneinheitlichkeit" und wird ,in der
allgemeinen Erziehungswissenschaft meist schul- oder bildungsbezogen diskutiert *°” und
als ,Heterogenitédt der Zugdnge, Erfahrungen und Fihigkeiten" 3’ verstanden. In der
Sozialen Arbeit wird haufiger der Begriff Differenz verwendet. Meist ist die Verwendung

299 | eiprecht 2005, S. 95.

300 | eiprecht 2005, S. 100.

301 | eiprecht 2005, S. 100.

302 GeiBler 2010, S. 73.

303 walgenbach et al. 2007, S. 108.
304 Dietze et al. 2007.

305 Mecheril 2009, S. 204.

306 GeiBler 2010, S. 70.

307 Macha 2010, S. 133.

308 GeiBler 2010, S. 71.
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synonym zur oben beschriebenen Heterogenitdt, manchmal wird jedoch damit auch die
Abweichung von einer angenommenen Norm unterstrichen.?*° Der Begriff
Interdependenzen wird im Rahmen der Auseinandersetzung mit Intersektionalitéat
erlautert.

1.1 VoM DEFIzIT ZU HERSTELLUNGSPROZESSEN VON DIFFERENZ — VON
GLEICHHEIT ZU GLEICHHEIT UND DIFFERENZ

Theoretische Debatten und praktische Uberlegungen zum Umgang mit Differenz fanden
in den Erziehungswissenschaften und angrenzenden Disziplinen lange Zeit getrennt
voneinander mit dem Fokus auf eine bestimmte Differenzkategorie wie beispielsweise
Geschlecht oder Herkunft und Kultur statt. Die Entwicklungen und Veranderungen in den
jeweiligen Teilbereichen folgten dabei jedoch &hnlichen Linien. Lutz und Wenning>'°
nennen als Ausgangspunkte dieser Debatten die Frauenforschung, die
Auslanderpadagogik sowie die Sonderpadagogik. Fur alle drei Bereiche”** war zunachst
der Gleichheitsdiskurs (1), der auf Gleichberechtigung zielte und sich - je nach Feld -
gegen kollektive Benachteiligung, institutionelle Diskriminierung, soziale Exklusion oder
z.B. Alltagsrassismus wandte. Hinzu*'? kam die Ontologisierung (2), das positive
Hervorheben von Differenz. Dabei wurden beispielsweise positive, als genuin weiblich
wahrgenommene Eigenschaften hervorgehoben oder die Bereicherung und Notwendigkeit
durch kulturelle Differenz in Form von Ethnisierungen und im Sinne eines
homogenisierenden, statischen Kulturbegriffs betont. Eine dritte Stromung fokussiert die
Gemeinsamkeiten (3) und zielt auf eine De-Thematisierung der moéglicher Unterschiede
ab. Konzepte richten sich hunmehr nicht an die als von der Normalitat abweichend
wahrgenommene Gruppe (Frauen, Auslander, Behinderte) sondern an alle. Entsprechend
konstatieren Lutz und Wenning eine wissenschaftstheoretische Entwicklung ,vom Defizit
zur Differenz"**3: Wahrend zunéchst Abweichung im Fokus stand und Konzepte fiir die
~Anderen" bzw. die Erforschung der als defizitdr wahrgenommenen Gruppe logisch
erschienen, werden die Unterschiede im Begriff Differenz zumindest theoretisch als
gleichwertig gefasst. Auch in der Benennung der Forschungsbereiche und Arbeitsfelder
schlagt sich das nieder: Frauenpadagogik wurde von der Geschlechterforschung, die
Auslénderpadagogik von der interkulturellen und die Sonderpadagogik von der
Integrationspadagogik bzw. Inklusionspddagogik®'* abgelést. Lutz und Wenning weisen
jedoch darauf hin, dass eine begriffliche Veranderung nicht bedeuten miisse, dass man
sich auch tatsachlich ganzlich von alten Herangehensweisen verabschiedet habe. Eine
vierte Strémung, die sich auf poststrukturalistische Diskurse (4) bezieht, hat zum Teil nur
ansatzweise Einzug in die Debatten im deutschsprachigen Raum gehalten. Judith Butler,
als bekannteste Vertreterin des Post-Feminismus, stellt die Eindeutigkeit von
Geschlechteridentitaten in Frage und betrachtet die Zwei-Geschlechtlichkeit als
sprachliches Feld, in dem sexuelle Differenzen festgeschrieben werden. Als Konsequenz
pladiert sie fur die Dekonstruktion als Enttarnung der vergeschlechtlichenden
Inszenierungen. Die Cultural- bzw. Post-Colonial-Studies, die sich auf eine ,Neufassung
oder Re-Interpretation des Subjekt- bzw. Identitétsbegriffs">> beziehen, werden im
deutschsprachigen Raum bislang nur wenig rezipiert. Auch die bisher unangetasteten
Bezugspunkte von der jeweiligen Differenz werden nun in Frage gestellt: die
Herstellungsprozesse von Differenz kommen in den Blick. Begrifflichkeiten wie Doing
Gender®'® oder spater Doing Ethnicity verweisen auf Perspektiven, die soziale

311

309 vgl. Macha 2010, S. 133f.

310 yvgl. Lutz und Wenning 2001, S. 12ff.

311 Dje Autor_innen gehen auf die Entwicklungen der Sonder- zur Integrations- bzw. Inklusionspddagogik nur am Rande ein
(Anm. d. Verf.).

312 Lutz und Wenning betonen explizit, dass die verschiedenen Strémungen nicht konsekutiv bzw. alternativ seien, sondern
parallel existierten (Anm. d. Verf.).

313 Lutz und Wenning 2001, S. 15.

314 ygl. dazu http://www.alle-inklusive.de/?page id=780.

315 Lutz und Wenning 2001, S. 16.

316 vgl. West und Zimmermann 1987.
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Konstruktion der zentralen Kategorien (Geschlecht, Ethnizitat/Kultur) und das Handeln
der Subjekte in sozialen Bedingungen in den Mittelpunkt stellen.3'’

Paul Mecheril geht im historischen Rickblick auch auf die Wirkungsweisen der einzelnen
Programmatiken im Bildungsbereich ein. Er betont, dass durch die Maxime der
Gleichberechtigung zwar formale Voraussetzungen fiir gleiche Ausgangsbedingungen
geschaffen werden sollten, das Ignorieren gegebener Unterschiede und ungleicher
Startvoraussetzungen aber Benachteiligungen fortschreibe und damit Ungleichheiten
reproduziere. Aus dieser Einsicht heraus habe sich zu der Forderung einer Anerkennung
von Gleichheit die Forderung zur Anerkennung von Differenz gesellt. In diesem
Zusammenhang steht Gender Mainstreaming fir den Versuch einer
geschlechtergerechten und -sensiblen Gestaltung von Bildungsangeboten, die sich nicht
an die als defizitar betrachteten Gruppen sondern an alle gleichermaBen wendet. Eine
ahnliche Zielsetzung - wenn auch auf der Basis anderer Begriindungsdiskurse - verfolgt
das Konzept der interkulturellen Offnung.>*®

Einer der ersten Versuche, die gemeinsamen theoretischen Grundlagen,
Argumentationsstrange und Gesichtspunkte zu bindeln, wurde Anfang der 1990er Jahre
von Annedore Prengel unternommen. Mit ihrem Entwurf einer ,,Pddagogik der Vielfalt"
sollten ,normalisierende und normative Erziehungs- und Bildungsvorstellungen
vermieden, ja bekdmpft werden" und eine Erziehung zur ,demokratischen Vielféltigkeit,
zur Anerkennung des Heterogenen [...] zum Umgang mit Differenz und Gleichheit"3'°
ermdglicht werden. Candance West erweiterte, gemeinsam mit Sarah Fenstermaker, die
von ihr und Don H. Zimmermann (mit-)entwickelte Theorie des doing gender zu doing
difference, um damit auch die Relevanz der Kategorien race und class und die
Uberlagerung dieser im Prozess der stéandigen Hervorbringung und in Bezug auf soziale
Ungleichheit zu beriicksichtigen. Demnach kann das Doing Gender hinter das ,Tun"
anderer Zugehorigkeiten zurlcktreten, zum Beispiel hinter ein Doing Race bzw.
Ethnicity).>*°

1.2 DIVERSITY

Die Bezeichnung Diversity taucht nach Paul Mecheril im Bildungsbereich ungefédhr Anfang
der 1990er Jahre auf und ist mittlerweile sehr verbreitet. Alle darunter subsumierten
Ansatze gehen davon aus, dass Heterogenitat konstitutiv fiir die gesellschaftliche Realitdt
ist. Dahinter steht die vor allem empirisch und analytisch gewonnene Einsicht, dass die
gesellschaftliche Wirklichkeit nicht angemessen beschrieben werden kann, wenn sie vor
allem als ,Geschlechterordnung, als ethnische oder kulturelle Ordnung, als Ordnung der
Generationen begriffen"3*! wird. So fokussiert Diversity als wissenschaftliche Perspektive
empirisch wie theoretisch die Vielzahl von Identitats- und Zugehorigkeitskategorien sowie
deren Zusammenspiel.>?? Fir die Praxis folgt die Fragestellung, wie ein angemessener
Umgang mit gesellschaftlicher Vielfalt aussehen kann, der die Unterschiede und
Zugehorigkeiten anerkennt und respektiert. Antworten konkreter Anséatze fallen jedoch
sehr unterschiedlich aus. Reindlmeier weist darauf hin, dass die wenigsten Konzepte
explizit machen, was sie unter Diversity verstehen und sich die theoretischen
Grundannahmen und Problemanalysen nur implizit erschlieBen lassen. Hinzu kommt die
Schwierigkeit, dass es sich haufig lediglich um ,Theorieversatzstiicke" *** handle.

Im betriebswirtschaftlichen Kontext von Okonomie und Verwaltung ist der Begriff
Diversity verstarkt seit Beginn der 2000er Jahre zu finden. Managing Diversity als Prinzip
der Unternehmensfiihrung und Organisationsentwicklung wertet die Verschiedenheit
sowohl der Mitarbeiter_innen als auch Kund_innen als Potential und bezieht sich als Top-

317 Leiprecht 2009, S. 194.

318 ygl. Leiprecht 2009, S. 194ff; Mecheril 2009, S. 202f, 207.
319 Lutz und Wenning 2001, S. 16.

320 ygl. Fenstermaker und West 2001.

321 Mecheril 2009, S. 204.

322 ygl. Reindlmeier 2007, S. 25; Mecheril 2009, S. 204f.

323 ReindIimeier 2007, S. 26.
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down-Ansatz auf alle Ebenen der Organisation wie Arbeitsklima, Personalpolitik,
Organisationsstrukturen und Verfahrensweise. Im Bereich von Bildung und Sozialer
Arbeit wurden und werden die entsprechenden Handlungsansatze teilweise sehr positiv
rezipiert. Leiprecht ist der Meinung, dass aus einer kritischen Beschaftigung mit dieser
betriebswirtschaftlich motivierten Strategie wichtige Anregungen fiir ein spezifisches
bildungs- und erziehungswissenschaftliches Managing Diversity gewonnen werden
kdénnen, erachtet eine bloBe Adaption jedoch als problematisch: In der Privatwirtschaft ist
Managing Diversity auf eine betriebswirtschaftliche Logik reduziert und zielt auf eine
optimale Nutzung von Humanressourcen zugunsten der Geschaftsinteressen ab, in dem
es sich z.B. eine Optimierung der Werbestrategien mithilfe der Vielfalt der
Mitarbeiter_innen verspricht. Die Gefahr von Stereotypisierungen, wenn z.B.
gruppenspezifische Potenziale nutzbar gemacht werden sollen, ist groB.*** Wahrend im
0konomischen Bereich also Gewinnmaximierung der primdre Zweck ist, dem andere
Zielsetzungen wie die Forderung des Betriebsklimas, von dem Mitarbeiter_innen
durchaus profitieren kénnen, untergeordnet sind, stehen im sozialen und Bildungsbereich
Ziele wie soziale Gerechtigkeit und Chancengleichheit im Vordergrund. Hier sollte es
weder um die Nutzbarmachung von Vielfalt noch um den naiven Erhalt um ihrer selbst
willen gehen®?® sondern um den Abbau von Diskriminierungen. Rudolf Leiprecht sieht im
Ansatz Managing Diversity die Chance, Konzepte wie Gender Mainstreaming und
Interkulturelle Offnung positiv aufzuheben.??® So kénne die Bedeutung von Diversitét als
,Strukturelement" und , Erfahrungswirklichkeit"3?” moderner Gesellschaften anerkannt
werden, anstatt in einer eindimensionalen, verklrzten Betonung von Kultur oder
Geschlechterordnung und der Vorstellung von kulturellen Einheiten und homogenen
Identitaten verhaftet zu bleiben. Zudem betont Leiprecht, dass Managing Diversity im
Sozial- und Bildungsbereich immer auf Diversity Education aufbauen musse, das die
Zielgruppen (aber auch MitarbeiterInnen) zu einem angemessenen Umgang mit Vielfalt
befahigt, da es sonst zu problematischen Verkiirzungen komme. Auch das von Mecheril
aufgegriffene Diversity Mainstreaming folgt der Idee, dass die Auseinandersetzung mit
Vielfalt und ihren Auswirkungen nicht nur auf einzelnen Ebenen von sozialen
Einrichtungen und Bildungsorganisationen verortet, sondern als Querschnittsaufgabe
verstanden werden misse. Der angemessene Umgang mit Differenz sollte zum
(Bildungs-)Inhalt und zum Prinzip der Organisationsstruktur werden und so in eine zu
einer reflexiven Praxis auf allen Ebenen miinden.3?8

Generell - also auch hinsichtlich organisationsbezogener Ansdtze wie Diversity
Mainstreaming oder Managing Diversity -, macht Paul Mecheril in Texten ,zwei Varianten
der Verwendung der Diversity-Vokabel"**° aus. Ein Teil der Texte beziehe sich darauf,
dass soziale und identitdtsbezogene Vielfalt ,etwas Positives**°" darstelle. In dieser
Verwendung kennzeichnet die Vokabel Diversity Differenzen zwischen Menschen als Wert
an sich. In anderen Texten wird mit dem Begriff eher eine Antidiskriminierungsstrategie
bezeichnet. Gleichzeitig kritisieren solche Texte eine unreflektierte Bejahung von
Differenzen, da diese zum Beispiel als Ausdruck ungleicher symbolischer und materieller
Ressourcen verstanden werden. Im Spannungsfeld zwischen diskriminierungskritischen
und differenzbejahenden Ansatzen bewegen sich dann auch die wichtigsten
Diskussionsstrange Uber die Auseinandersetzung mit Diversitat in der padagogischen
Theorie und Praxis. Die Suchbewegungen und Diskurse zwischen diesen Polen stellen
einen Teil der Theoriebildung dar, weshalb ein Uberblick sich dazu zu einer Orientierung
im weiten Feld Diversity eignet.

324 ygl. Mecheril 2009, S. 204f, Walgenbach 2007, S. 8f, Leiprecht 2009, S. 201ff, Reindimeier 2007, S. 34.

325 In der Biologie und Umweltwissenschaft, die den Begriff Diversitat schon seit mehreren Jahrzenten verwenden, unterstreicht
er die Bedeutung der Erhaltung der genetischen Vielfalt innerhalb der Arten als Voraussetzung fir deren Anpassungsfédhigkeit
an die sich verandernden Umweltbedingungen. Leiprecht erachtet eine Adaption des Begriffs fir die Erziehungswissenschaft und
angrenzende Fachgebiete zwar fiir sinnvoll, weist aber explizit darauf hin, dass es hier um Kategorien geht, die in historischen
und gesellschaftlichen Prozessen geschaffen und mit Bedeutung versehen wurden und die nicht auf Biologisches reduziert
werden kdnnen (vgl. Leiprecht 2008, S. 427f).

326 ygl. Leiprecht 2009, S. 199f.

327 Leiprecht 2009, S. 201.

328 ygl. Leiprecht 2009, S. 193 und 204ff; Mecheril 2009, S. 207f.

32% Mecheril 2009, S. 206.

330 Mecheril 2009, S. 206.
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Karin Reindlmeier setzt sich auf einer libergeordneten Ebene mit konzeptionellen
Grundlagen der ,Idee [...] von ,Diversity'"*3! auseinander. Aus einer
diskriminierungskritischen, emanzipatorischen Perspektive wirft sie dabei verschiedene
Fragen auf, die fiir die Analyse von konkreten Konzepten von Bedeutung sein kénnen>3?:

(1) Wie viele Zugehorigkeiten werden thematisiert?

Hinsichtlich dieser Frage konstatiert Reindlmeier zwei Tendenzen, die sich in der Praxis
jedoch haufig vermischen. Manche Konzepte beziehen sich demnach auf sechs
Kategorien, die auch im ,Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz" aufgefiihrt sind. Bleiben
Konzepte aber auf die Kategorien ethnische Herkunft, Geschlecht, Alter,
Religion/Weltanschauung, Gesundheit/Behinderung, und sexuelle Identitdt beschrankt,
besteht die Gefahr, dass andere Kategorien und damit verbundenen
Diskriminierungsformen, wie beispielsweise in der BRD die Herkunft aus Ost- bzw.
Westdeutschland, ignoriert werden. Zugdnge, die auf eine Auflistung von Kategorien
verzichten, Uberlassen es den Teilnehmenden, flr sie als relevant empfundene
Zugehorigkeiten, Differenzen und Diskriminierungsformen zu thematisieren. Fraglich ist
dann, welche Kategorien tatsachlich thematisiert werden, wie mit den eingebrachten
Verortungen umgegangen wird und ob sie kontextualisiert werden.>33

(2) Wie werden die verschiedenen Differenzen gewichtet?

Diese Frage wird als einer der Knackpunkte von Diversity-Konzepten bezeichnet. Sollen
in der padagogischen Praxis die Zugehorigkeiten und Diskriminierungserfahrungen der
konkreten Teilnehmenden mit einbezogen werden, kann die naheliegende Anordnung
dieser ,auf einer Ebene" zu einer Relativierung und Beliebigkeit von
Diskriminierungsformen flihren. Gerade Konzepte, die auf die Anerkennung von
Differenzen und Mehrfachzugehdérigkeiten abzielen, laufen nach Reindlmeier Gefahr,
,reale Differenzen und deren Tragweite zu verwischen"*** und zu relativieren. Werden
beispielsweise Diskriminierungserfahrungen von brillentragenden, dicken oder kleinen
Menschen auf einer Ebene mit den Erfahrungen von schwarzen Deutschen oder
Eingewanderten angesiedelt, wird eine jahrhundertealte Geschichte von Sklaverei,
Rassismus und Kolonialismus ignoriert. Nur wenn thematisiert wird, welche Bedeutung
die verschiedenen Zugehdrigkeiten im jeweiligen gesellschaftlichen Kontext haben, wird
klar, dass die Gewichtung von Differenzen zwei Aspekte hat: Zum einen ist relevant, in
welche sozialen Kategorien ein Individuum eingeordnet wird und in welchem Bezug diese
zu struktureller Diskriminierung stehen. Zum anderen stellt sich die Frage, welche
Zugehorigkeiten subjektiv bedeutsam sind und wie diese Positionierungen von etwaigen
Diskriminierungen beeinflusst werden. Soll an die Stelle einer Idealisierung von , Vielfalt
im Sinne von ,alles so schén bunt hier'**® eine diskriminierungs- und
ungleichheitskritische Perspektive treten, muss gefragt werden, welche
Diskriminierungen, Zuschreibungen und Machtverhaltnisse entlang einer Differenzlinie im
jeweiligen Kontext relevant sind fir die individuellen Positionierungen und
Méglichkeiten.?3®

(3) Welcher Diskriminierungsbegriff wird zugrunde gelegt?

Selbst Konzepte, die theoretisch mit einem strukturellen Diskriminierungsbegriff arbeiten,
fallen in der Praxis oft hinter diesem Anspruch zuriick und lassen die gesellschaftlichen
Strukturen, in denen die Diskriminierung verankert ist, auBen vor. Nach Reindimeier
zeigt sich, dass in der Praxis der Fokus meist auf individuellen Einstellungen und der
Veranderung dieser liegt. Diskriminierung stellt sich dann als praktische Umsetzung von
Vorurteilen dar, wahrend ihre strukturelle Ebene keine Rolle spielt. Diskriminierung und

331 ygl. Reindlmeier 2007, S. 26.

332 ygl. Leiprecht 2009, S. 201; Reindimeier 2007, S. 26f; Reindlmeier 2007, S. 34.
333 ygl. Mecheril, S. 1f; Reindlmeier 2007, S. 28f.

334 ReindImeier 2007, S. 29.

335 ReindImeier 2007, S. 34.

336 vgl. Leiprecht 2009, S. 201, 206f; Reindimeier 2007, S. 29f.
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Vorurteile werden so individualisiert und pathologisiert; dass sie flir die Mitglieder der
hegemonialen Gruppe durchaus funktional sein kénnen, bleibt verdeckt.33”

(4) Wie werden die Beziehungen zwischen den einzelnen Kategorien gedacht?
Schon auf der theoretischen Ebene ist meist unklar, wie die Zusammenhange zwischen
den verschiedenen Differenzen gedacht werden. Das ist jedoch von groBer Bedeutung, da
sich Diversity-Konzepte als horizontale Ansatze verstehen. Solche haben den Anspruch,
mehreren Kategorien gleichzeitig - und zumindest empirisch gleichberechtigt - zu
betrachten, wahrend vertikale Zugange wie Gender-Trainings eine soziale Kategorie
fokussieren und sich fliir andere, wenn lGberhaupt, dann nur in der Beziehung zu dieser
interessieren. Diesem Anspruch schlieBt sich oft das Postulat einer mehrdimensionalen
Betrachtung an, die Uberschneidungen, Wechselwirkungen sowie Briiche und
Uneindeutigkeiten der Differenzlinien zu fassen vermag. Theoretisch bedeutet dies, dass
die Kategorien nicht lediglich addiert werden kénnen im Sinne von ,Frau — weil3 -
behindert" et cetera, sondern in ihrem komplexen Zusammenspiel und auf dem
Hintergrund der spezifischen Machtverhaltnisse begriffen werden sollen. Praktisch, so
Reindlmeiers Fazit, werden solche Beziehungen jedoch haufig nicht reflektiert, was de
facto wieder einer bloBen Addition gleichkommt.3*®

(5) Wie werden in diesem Zusammenhang Identitaten konzeptualisiert?

Entsprechend werden Identitaten zwar durchweg als Mehrfachidentitaten begriffen,
jedoch haufig als statisch angesehen. Dies korrespondiert mit der ,Falle der
Identitatskonkretheit", die Borries hinsichtlich des Geschichtslernens in der
Einwanderungsgesellschaft ausmacht (vgl. = 1.3.3). Unter diesen Vorzeichen lauft
Diversity Gefahr, festlegendes Identitatsdenken nicht zu Gberwinden sondern zu
vervielfdltigen. Reindlmeier pladiert deshalb dafiir, die Herstellungsprozesse von
Identitaten in den Blick zu nehmen und zu verdeutlichen, dass Identitdten nicht aus
~€indeutigen" Teilen bestehen sondern einer stdndigen Dynamik unterworfen und von
Widerspriichen gekennzeichnet sind.>*°

(6) Wie werden die sozialen Kategorien produziert und reproduziert? Wie wird
damit umgegangen?

Diese Frage ist nach Reindlmeier zentral, da soziale Kategorien und Differenzen nichts
Statisches sind, sondern immer wieder aufs Neue (re-)produziert werden. Indem sie auf
diese Kategorien und Differenzen Bezug nehmen, sind Diversity-Konzepte selbst Teil der
Herstellungspraxis. Eine De-Thematisierung der Kategorien wiirde jedoch zugleich die
Leugnung ihrer Relevanz bedeuten. Mecheril betont, wie machtvoll fundamentale
Differenz in mehrfacher Hinsicht sind. Manche Differenzordnungen wie z.B. gender, class,
race bezeichnet er als fundamental, da sie biografisch sehr friih Erfahrungen,
Verstandnisweisen und Handlungsformen pragen und somit Selbstverstdandnisse
vermitteln, die soziale Positionen und Lagen abbilden. Des Weiteren ist flr
Differenzordnungen charakteristisch, dass sie bestimmte Zugehdrigkeiten und Identitaten
anderen gegenlber symbolisch wie materiell privilegieren. SchlieBlich sind
Differenzordnungen haufig durch eine exklusive und bindre Logik gekennzeichnet, die
dem Individuum eine eindeutige Verortungen, z.B. als Mann oder Frau, schwarz oder
weil3 etc. auferlegen und Ambivalenzen sanktionieren oder unmdglich machen. Selbst
wohlimeinenden Ansdtze, die beispielsweise Minderheitenrechte starken wollen, tragen
durch ihren Bezug auf die jeweilige Gruppe moéglicherweise zur Vorstellung klar zu
bestimmender Differenzen bei, wie sie der kritisierten Diskriminierung selbst zugrunde
liegt. Umgekehrt, so Mecheril, greift eine bloBe Kritik an Differenzordnungen zu kurz und
lauft Gefahr, Macht Gber Menschen auszuiiben, inem Uber deren Selbstverstandnisse und
-verortungen, z.B. als Frauen, Schwule etc. hinweggegangen wird. Diversity-Ansatze
muissen also permanent der Anforderung gerecht werden, ,real vorhandene
Differenzlinien anzuerkennen ohne sie festzuschrieben und somit

337 ygl. Reindlmeier 2007, S. 27f.
338 ygl. Reindlmeier 2007, S. 29, 32.
339 vgl. Mecheril, S. 1f; Reindlmeier 2007, S. 29, 32f.
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AusschlieBungspraktiken (Diskriminierung) selbst diskursiv zu férdern"3*°. Wichtig ist es
deshalb, die Konstruktionsprozesse selbst zum Thema zu machen.**

(7) Welchen Diskurs bedienen die Ansidtze? Was sind die unintendierten
Effekte? Wer profitiert vom Diversity-Ansatz?

Dies fuhrt unweigerlich zu den nicht intendierten Effekten von Diversity-Konzepten und
der Frage, welche Diskurse aus den jeweiligen Ansatzen gespeist werden — beispielsweise
wenn differenzbejahende in Abgrenzung zu diskriminierungs-/ungleichheitskritischen
Diversity-Ansatzen ,Vielfalt im Sinne von ,alles so schén bunt hier' feiern" 3**. Sie
bedienen dann kulturalisierende Diskurse, die soziale Differenzen und
Ungleichheitsverhaltnisse als kulturelle Differenzen erscheinen lassen. Wenn davon
ausgegangen wird, dass Vielfalt an sich einen Gewinn darstellt, sofern die Féahigkeit zum
richtigen Umgang damit vorhanden ist, markiert ,Vielfalt" meist die, die als ,Andere"
definiert werden. Welchen Gewinn diese jedoch darauf ziehen sollen, bleibt haufig unklar.

Reindlmeier kommt zu dem Schluss, dass die meisten Diversity-Konzepte aus einer
Mehrheitsperspektive heraus formuliert sind und darauf abzielen, Mehrheitsangehdérige zu
einer Reflektion ihrer Diskriminierungserfahrungen anzuregen. Das korrespondiert mit
der bereits angesprochenen Gefahr der Relativierung von Differenzen und
Diskriminierungserfahrungen. Schlimmstenfalls kann eine so vorgenommene
~Reproduktion der Mehrheitsperspektive [...] zur Stabilisierung von Macht- und
Dominanzverhéltnissen"* beitragen.

Auch flr ungleichheitskritische Ansatze ist es nach Reindlmeier und Mecheril notwendig,
die im Diversity-Diskurs selbst enthaltenen Machtstrukturen zu reflektieren und sich zum
Thema Dominanzen zu verhalten. HeiBt das Ziel, ,dem Menschen gerechter zu
werden"**, muss die die Kritik auch Selbstreflektion beinhalten. Dazu gehért die Frage,
wer in diesem Zusammenhang eigentlich von Diversity profitiert und wer durch die
Lagerung des Diskurses auf Identitatspositionen festgelegt oder reduziert wird und
wessen Selbstverortung durch eine vorschnelle oder undifferenzierte Kritik missachtet
wird. Als Antidiskriminierungsstrategie sollte Diversity nicht nur zum Inhalt isolierter
Angebote sondern zur Querschnittsaufgabe werden, die sich in der alltaglichen
padagogischen Arbeit wie auf institutioneller Ebene widerspiegelt. Mit Mecheril regt
Reindlmeier deshalb an, die ,,Diversity'-Programmatik auf die ,Diversity'-Praxis
anzuwenden und zu fragen, wie viel Diversitdt die Angebotsstruktur, aber vor allem auch
die Anbieter und Anbieterinnen selbst aufweisen" ***, wie sich Teams zusammensetzen,
wer in welcher Machtposition sitzt, wie Entscheidungen getroffen werden, welche
Strukturen diskriminieren und wer die impliziten und expliziten Zielgruppen sind.3*®

1.3 INTERSEKTIONALITAT

Wie wichtig die Uberschneidungen und das Zusammenspiel verschiedener
Differenzkategorien sind, wurde im Kapitel Diversity mehrfach angesprochen. Ein Ansatz,
der diese explizit fokussiert, ist Intersektionalitédt. Degele und Winker definieren
Intersektionalitat als ,kontextspezifische, gegenstandsbezogene und an sozialen Praxen
ansetzende Wechselwirkungen ungleichheitsgenerierender sozialer Strukturen (d.h. von
Herrschaftsverhéltnissen), symbolischer Reprdasentationen und
Identitstskonstruktionen."**’ , Intersektionale Ungleichheitsforschung" befasst sich nach
Stuve ,mit der Frage, wie sich unterschiedliche soziale Kategorien wie Geschlecht, soziale
Klasse und Ethnizitdt, aber auch Sexualitdt, Nationalitédt, Behinderung auf
gesellschaftliche Benachteiligungen oder Privilegierungen auswirken. Dabei werden die

340 Reindimeier 2007, S. 30 nach Rosenstreich.

341 ygl. Reindlmeier 2007, S. 30, 32; Mecheril 2009, S. 205ff.
342 Reindimeier 2007, S. 31.

343 ReindIimeier 2007, S. 31.

344 Mecheril 2009, S. 210.

345 ReindIimeier 2007, S. 31.

346 \/gl. Reindlmeier 2007, S. 29, 34, Mecheril 2009, S. 207ff.
347 ygl. Winker und Degele 2009, S. 14.
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jeweiligen Kategorien nicht nebeneinander, sondern als ineinander verwobene gesehen,
die sich je nach konkretem Kontext, gegenseitig beeinflussen. So kénnen sich

verschiedene soziale Differenzen je nach Kontext verstdrken oder abschwéchen."3*®

Die Wurzeln der Intersektionalitatsdebatte verorten Degele und Winker Ende der 1970er
Jahre, als Schwarze Feministinnen einen Feminismus kritisierten, der von weien
westlichen Mittelschichtsfrauen definiert wurde und damit die weiteren
Unterdrickungszusammenhdnge von schwarzen Frauen und das spezifische
Zusammenwirken verschiedener Ungleichheitsdimensionen ignorierte.?*° Manche
Forscherinnen weisen jedoch darauf hin, dass die Tradition intersektioneller Forschung
als eine reflektierte Verknipfung mehrere Ungleichheitskategorien bereits vor der
Entstehung einer Schwarzen Frauenbewegung begriindet worden sei - z.B. in der
kulturwissenschaftlichen Frauenforschung hinsichtlich eines Zusammenhanges von
Geschlecht und Klasse oder auch Klasse und Lebensweise.?*° Den Begriff
Intersektionalitdt pragte die Juristin Kimberlé Crenshaw. Ende der 1980er Jahre erschien
ihre Analyse von flinf Gerichtsverfahren, die aufgrund der spezifischen Diskriminierung
von schwarzen Frauen in groBen Unternehmen angestrengt worden waren. Im Fall einer
Klage gegen General Motors stellte sich das Gericht auf den Standpunkt, dass keine
sexistischen Diskriminierungspraxen nachgewiesen werden kénnten, da die
entsprechenden Gesetze geachtet wiirden. Dass dies jedoch nur auf weiBe Frauen zutraf,
wurde ausgeblendet. Ahnlich stellte es sich bei rassistischer Diskriminierung dar.
Crenshaw kam zu dem Schluss, dass die Antidiskriminierungsgesetzgebung Schwarze
Frauen nur insoweit schiitzte, wie ihre Erfahrungen mit denen schwarzer Manner oder
weiBer Frauen zusammenfielen. Die Gesetzgebung nahm immer nur eine Kategorie als
Bezugsrahmen und fokussierte lediglich die Erfahrungen der ansonsten privilegierten
Mitglieder der jeweiligen Gruppe. Die ignorierte Uberschneidung von
Ungleichheitsdimensionen und Diskriminierungspraxen, intersection, wurde dann
namensgebend®* fiir den Ansatz intersectionality oder intersectional analysis, der gerade
die Verwobenheit verschiedener Ungleichheitsdimensionen in den Blick nimmt.>%?

Umestritten ist, ob die haufig zitierte Metapher Crenshaws die Multidimensionalitat von
Diskriminierung angemessen widergibt. Crenshaw hatte Intersektionalitdt mit einer
StraBenkreuzung vergleichen, an der der Verkehr - analog zu Diskriminierungen - aus
mehreren Richtungen kommt und Unfélle somit vom Verkehr aus unterschiedlichen
Richtungen und manchmal sogar gleichzeitig verursacht werden kénnen. Manche
kritisieren, dass die verschiedenen Ungleichheitsdimensionen so als isolierte, in sich
homogene Strange erscheinen, die sich lediglich punktuellen und additiv verketten,
ansonsten aber in keiner Beziehung stehen.>>* Verschiedene Autorinnen fassen ihre
Uberlegungen und Modelle zu mehrdimensionaler Diskriminierung und den
Wechselwirkungen zwischen Ungleichheitskategorien begrifflich anders und versuchen
damit, bestimmte Aspekte, wie beispielsweise die permanente und wechselseitige
Verwobenheit, zu betonen.*** Das sind zum Beispiel , Interdependenzen"*>,
Linterdependente Kategorien", ,Konfigurationen", soziale Dynamiken"**® oder ,Achsen
der Ungleichheit"**’. Diesen wie anderen, zum Teil &lteren Versuchen, den Sachverhalt
begrifflich zu fassen - wie ,matrix of domination", ,interlocking systems of opression"
oder ,multiple jeopardies" >*® - war jedoch nicht derselbe Erfolg beschieden.

Weiterhin kontrovers bleibt auch, ob es sich bei Intersektionalitdt um eine Theorie, ein

Konzept oder eine Analyseperspektive handelt**°; manche Texte sprechen auch von

348 vgl. Dissens e.V.

349 vgl. Winker und Degele 2009, S. 11ff; Lutz et al. 2010, S. 9ff.
350 ygl. Biihrmann 2009, S. 31f.

351 To intersect (engl.) = (liber)schneiden, (iiber)kreuzen, aber auch zusammenlaufen, iberlagern (Vgl. Dissens e.V.).
352 ygl. Winker und Degele 2009, S. 12f; Crenshaw 2010, S. 33ff.
353 ygl. Winker und Degele 2009, S. 13.

354 ygl. Dietze et al. 2007, S. 7ff; Walgenbach 2010, S. 248.

355 Walgenbach 2010, S. 248.

356 Walgenbach 2010, S. 248; Walgenbach et al. 2007.

357 Klinger et al. 2007.

358 vgl. Lutz et al. 2010, S. 11ff.

359 vgl. Walgenbach 2010, S. 245.
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Ansatz, andere von Forschungsfeld oder Forschungsparadigma3°. Walgenbach, die selbst
die alternative Bezeichnung ,interdependente Kategorien"**! vorgeschlagen hat, verweist
auf die weitreichende Akzeptanz und Eignung von Intersektionalitit als ,Oberbegriff bzw.
gemeinsamem Orientierungsrahmen"3*?, da er zum einen breit rezipiert werde und zum
anderen den Blick auf den Gegenstand, namlich die Multidimensionalitat von
Machtverhéltnissen und die Wechselwirkung sozialer Kategorien, lenke.>*? Die zentralen
Strange innerhalb dieses Orientierungsrahmens unterscheiden sich in der Auswahl der
Kategorien, in ihrer methodologischen Herangehensweise in Bezug auf die Kategorien
und hinsichtlich der jeweiligen Untersuchungsebene, wobei diese drei Dimensionen in
engem Zusammenhang stehen.

Auswahl und Einordnung der Kategorien

Nachdem sich Intersektionalitdt zunachst die Erfahrungen Schwarzer Frauen fokussierte,
wurde bald diskutiert, ob darunter auch auf andere Ungleichheitskategorien fallen
koénnten. Die Debatte, welche Differenzkategorien auf welche Weise mit einzubeziehen
sind, halt an. Die alteren US-amerikanischen Schwerpunktsetzungen sind dabei eng mit
der politischen Forderung nach Empowerment verbunden. Der eher im europdischen
Raum vorherrschenden Tendenz zur Dekonstruktion von Geschlecht und anderen
Kategorien setzt die US-Amerikanerin McCall entsprechend entgegen, dass
Identitatspolitik eine weitaus wirksamere Strategie des Widerstandes sei als die
theoretische Dekonstruktion der Kategorien. Wahrend in den USA die Trias von class,
gender und race nach wie vor nahezu unhinterfragt bleibt, bezieht sich ein anderer, in
Europa verortbarer Diskussionsschwerpunkt auf die Auswahl der Kategorien®*. Lutz und
Wenning beispielsweise listen , 13 bipolare hierarchische Differenzlinien"?*> auf und
weisen explizit darauf hin, dass diese Liste je nhach Kontext erweitert werden kann und
muss.>®® Dahinter steht die Frage nach der Einordnung der Kategorien. Geht es um
Strukturkategorien, die ,wie Klasse, ,Rasse’', Geschlecht und (heterosexuellem,
homosexuellem, queerem) Verlangen systematisch mit Ungleichheiten in der
Gesellschaftsstruktur"*®” verkniipft sind, oder werden sie als Differenzkategorien
behandelt, die als Unterscheidungskriterien zwischen Menschen und Menschengruppen
fungieren und die Basis von Diskriminierungen in unterschiedlichen Kontexten sind.
Abhangig ist die Auswahl und Gewichtung der Kategorien nach Degele und Winker in
jedem Fall vom Untersuchungsgegenstand und der untersuchten Ebene.3%®

Analyseebenen

Manche Autor_innen gehen von drei, manche von vier zu unterscheidenden
Analyseebenen aus. Manche der theoretischen Ansatze und empirischen Untersuchungen
konzipieren die Ebenen als sich wechselseitig ausschlieBend und bearbeiten nur eine
Ebene, wahrend andere eine Ebene zum Ausgangspunkt nehmen, von dem aus sie
(Wechsel-)Beziehungen mit anderen Ebene darstellen. Wieder andere bemuhen sich um
eine gleichwertige Gewichtung oder formulieren ihre Thesen quer dazu.3*° Auf der
Identitdtsebene stehen dabei Prozesse der Identitatsbildung, Klassifikationen und
Interaktionen im Mittelpunkt. Intersektionalitat wird hier als Grundlage der

360 vgl. Biihrmann 2009; Knapp 2005.

361 Walgenbach et al. 2007 sowie Walgenbach 2010, S. 248.

362 Walgenbach 2010, S. 248.

363 Dennoch sollte Walgenbachs Ansicht nach die Debatte um eine addquate Begriffe zur Benennung des Gegenstandes
weitergehen.

364 Mit Riicksicht auf die NS-Vergangenheit, wird race in européischen Adaptionen dabei durch den Begriff Ethnizitéit ersetzt
wird, ist der NS-Vergangenheit geschuldet. Wahrend race aktuell eher als kulturelle Kategorie verstanden wird, ist die
Ubersetzung Rasse eindeutig biologistisch konnotiert (vgl. Bihrmann 2009, S. 30 in der FuBnote sowie Winker und Degele
2009, S. 14).Lutz, Vivar und Supik gehen auch auf Unterschiede innerhalb Europas ein; deren Ausflihrung wiirde jedoch den
Rahmen der Arbeit sprengen (vgl. Lutz et al. 2010, S. 12ff).

365 Lutz und Wenning nennen: Geschlecht, Sexualitat, ,Rasse"/Hautfarbe, Ethnizitat, Nation/Staat, Klasse, Kultur, Gesundheit,
Alter, Sesshaftigkeit/Herkunft, Besitz, Nord-Sid/Ost-West und gesellschaftlicher Entwicklungsstand. Diese Differenzlinien teilen
Menschen beispielsweise in médnnlich und weiblich, hetero- und homosexuell oder wei3 und schwarz. Auch wenn diese duale
Zuordnung zundchst als komplementar erscheint, funktionieren die Differenzlinien aber hierarchisch. Die von mir jeweils
erstgenannte Zuordnung wird als Norm, die zweite als Abweichung behandelt und ist entsprechend mit Privilegien oder mit
Diskriminierungen (Anm. d. Verf., vgl. Lutz und Wenning 2001, S. 19f).

366 \/gl. Lutz und Wenning 2001, S. 19f, Lutz 2001, S. 21ff.

367 Lenz 2004, S. 159.

368 Winker und Degele 2009, S. 16 sowie Lutz et al. 2010, S. 12ff.

369 vgl. Walgenbach 2010, S. 253f, Lenz 2004, S. 160ff, Winker und Degele 2009, S. 18ff}.
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Identitatsbildung verstanden. Auf der Reprdsentationsebene interessieren vornehmlich
symbolische Ordnungssysteme und kulturelle Reprdasentation von Ungleichheiten und
Differenzen. Auf der Ebene der Sozialstrukturen geht es um sozialstrukturelle
Ungleichheiten und die Intersektionalitat gesellschaftlicher Machtverhaltnisse. Lenz flihrt
zudem noch die Ebene der politischen Diskurse und Kampfe an, auf der es um Diskurse,
die Mobilisierung sozialer Bewegungen und die Entwicklung politischer Strategien und
MaBnahme in ihrer Prozesshaftigkeit geht.?”°

Ein Ansatz, der von der Verwobenheit der Kategorien Uber drei Ebenen hinweg ausgeht
und in der Folge die Uberschneidungen von Differenzkategorien auf der Mikro-, Meso-
und Makroebene betrachtet und zugleich die Verbindungen und Wechselwirkungen
zwischen den Ebenen in den Blick nimmt, ist die Mehrebenenanalyse von Degele und
Winker. Degele und Winker formulieren auch den Vorschlag, der die Auswahl der
Kategorien betrifft: Auf der Strukturebene legen sie einer Analyse die vier
Strukturkategorien Rasse, Klasse, Geschlecht und Koérper zugrunde, wahrend sie auf den
Ebenen der Identitatskonstruktion und der symbolischen Reprasentation die Anzahl der
Differenzkategorien offen halten, um sie entsprechend ihrer Relevanz fir die jeweilige
Untersuchung einzubeziehen.?”!

Anti-, inter- oder intrakategoriale Herangehensweise

In engem Zusammenhang mit der Wahl der Analyseebene stehen theoretisch und
methodologisch unterschiedliche Herangehensweisen an die Kategorien, die sich mit
McCall in inter-, intra- und antikategoriale Herangehensweisen einteilen lassen’?, Das
Erkenntnisinteresse einer interkategorialen Orientierung richtet sich meist auf
Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Beziehungen zwischen den Kategorien (oder den
entsprechenden sozialen Gruppen) und deren Veranderungen. Dabei kommen vor allem
die Wechselwirkungen zwischen sozialen Strukturkategorien und ihre
ungleichheitsgenerierenden Folgen in den Blick. Entsprechend sind diese Ansdtze haufig
auf der gesamtgesellschaftlichen und der Ebene von Organisationen und Institutionen
angesiedelt und arbeiten haufig mit statistischen Sozialdaten im Rahmen quantitativer
Untersuchungen. Die intrakategoriale Richtung beschaftigt sich mit den Unterschieden
innerhalb einer Kategorie oder einer sozialen Gruppe bzw. einem Individuum in ihrer
Verbindung zu anderen Kategorien. Es geht dabei um den Grad der Homogenisierung und
Differenzierung innerhalb einer Kategorie und dem Zusammenwirken verschiedener
Ungleichheitskategorien auf diese. Damit bewegen sich entsprechende Theorien und
Forschungen meist auf der Mikroebene. Bei einer antikategorialen Herangehensweise
werden die Kategorien generell als soziale Konstruktionen begriffen und somit
grundlegend infrage gestellt. Dabei geht es erst einmal nicht darum, die Existenz der
Kategorien oder ihre Wirkungsweise infrage zu stellen, sondern sie in ihrer Genese und
permanenten Herstellung zu erforschen und ihre Wirkung und Transformation zu
untersuchen.

Bei der Dekonstruktion von Kategorien als Forschungsperspektive geht es darum, die
gesellschaftlich-historische Herausbildung der Kategorien, die Verbindung zu Macht- und
Interessenfragen und die spezifischen Folgen flir Positionierungen und Lebenslagen
~auseinanderzunehmen" und damit der Vorstellung von sozialen Kategorien als etwas
Natdrlichem, Selbstverstandlichem und Einheitlichem entgegenzuwirken. Damit soll auf
ein Verflissigung von ,starren und festlegenden Bildern, Vorstellungen, Routinen,

370 Lenz ordnet die gesellschaftstheoretisch angelegten Ansédtze der sozialstrukturellen Ebene zu. Diese beschranken sich aber
weniger auf die sozialstrukturelle Ebene sondern kritisieren vielmehr die Konzentration vieler intersektioneller Studien auf die
Identitétsebene. Auf der Identitdtsebene bewegen sich Ansdtze wie doing difference (und bleiben auch darauf weitgehend
beschrankt), klar auf der Reprasentationsebene verortbar sind beispielsweise poststrukturalistische und diskurstheoretische
Ansatze (vgl. Lenz 2004, S. 160ff; Winker und Degele 2009, S. 19ff). Die Ebene der politischen Diskurse und Kdmpfe wird vor
allem von der politischen Soziologie und feministischen Politikwissenschaft bedient. Ansdtze, die sich auf das Verhaltnis von
Struktur und Handlung, von Struktur- und Identitdtsebene, interessieren, stehen haufig in der Tradition &lterer
soziologisch/sozialwissenschaftlicher Forschungen und Theorien (vgl. Walgenbach 2010, S. 254; Winker und Degele 2009, S.
23).

371 ygl. z.B. Winker und Degele 2009, S. 25; Winker und Degele 2009, S. 37ff.

372 McCall, Leslie: The Complexity Of Intersections. In: Signs. Journal in Culture and Society. Vol. 30, no. 3. Chicago: The
University Of Chicago, 1771-1800; vgl. dazu Bihrmann 2009, S. 33ff; Leiprecht 2010, S. 93ff; Lenz 2004, S. 163f.
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Praxisformen etc."3”® hingewirkt werden. Die Verfliissigung oder Aufldsung der
Kategorien an sich ist ein eher langfristig angelegtes politisches Ziel.

Nur zwei Jahrzehnte, nachdem Crenshaw erstmals von intersections gesprochen hatte,
sollte Kathy Davis konstatieren, dass der Begriff Intersektionalitdt zu einem
,buzzword"“*’* der feministischen Theorien und Geschlechterforschung geworden war,
durch das sich verschiedene und teilweise widersprichliche Strémungen, die eine rein
additive Verkniipfung von verschiedenen Ungleichheitsdimensionen ablehnen®’®,
reprasentiert sehen. Die entsprechenden Arbeiten wurden in den Sozial- und
Verhaltenswissenschaften breit rezipiert und haben Eingang in Theorien und Forschungen
verschiedener sozialwissenschaftliche Disziplinen, darunter auch der
Erziehungswissenschaft gefunden. Potenziale der intersektionellen Perspektive werden
mittlerweile auch fir Forschungsfelder wie Mannlichkeit, Heteronormativitat oder
Okzidentalismus sowie fiir die padagogische Praxis erkannt und nutzbar gemacht.>”®

Eine intersektionale Sozial- und Bildungsarbeit ist auf den Abbau und die Auflésung von
Dominanzstrukturen ausgerichtet. Mit dem Ansatz der Dekonstruktion kann sie fir die
gesellschaftlichen und politischen Herstellungsprozesse von Identitdten, anhand derer
Zugehorigkeiten und damit verbundene Ein- und Ausschllsse reguliert werden,
sensibilisieren. Soziale Differenzachsen entlang von Geschlecht, sozialer Klasse,
Ethnizitat, Sexualitat, Nationalitdt und weiteren Kategorien werden als Ergebnisse
sozialer Konstruktionsprozesse verstanden und kommuniziert. Des Weiteren muss auf
jegliche Formen naturalisierender und kulturalisierender Zuschreibungen verzichtet
werden. Dabei muss sie an den Erzahlungen der Jugendlichen ansetzen, mit offenen
Identitatsangeboten arbeiten und einen Raum zur Verfligung stellen in dem sie die
kulturellen und geschlechtlichen Anforderungen, Selbstkonzepte, eigene Bilder und sich
daraus ergebende Probleme reflektieren kénnen. Dabei kénnen inter-, anti- und
intrakategoriale Herangehensweisen sinnvoll sein.?””

1.4 FaziT

Eine Verhaltnisbestimmung von Diversity und Intersektionalitét bleibt auch nach der
Auseinandersetzung mit beiden Zugadngen schwierig. Dass darliber keine allgemeine
Klarheit besteht, zeigen Texte aus dem Diversity-Spektrum, die auf Intersektionalitit
Bezug nehmen ebenso wie verschiedene Anmerkungen zu Diversity aus einer
intersektionellen Perspektive. Manche behandeln Diversity und Intersektionalitét als zwei
komplett voneinander getrennte Bezige auf gesellschaftliche Differenz an, andere sehen
in ihnen eine Beschreibung unterschiedlicher Aspekte gesellschaftlicher Vielfalt und
betonen Gemeinsamkeiten und Anschlussfahigkeit. Manche begreifen Intersektionalitdt
als einen Teil von Diversity, sehen in Intersektionalitdt eine Weiterentwicklung oder
Erganzung von Diversity oder eine Methode, mit der die Wirkung von Diversity Ansatzen
untersuchen werden kann.3”® Dies riihrt zum einen von der Unschérfe in den
Begrifflichkeiten her, zum anderen aber auch davon, dass der Bezugsrahmen sehr
unterschiedlich sein kann. Die Antwort hangt stark von der Perspektive ab - ob es um die
Herkunft der beiden Zugdnge geht, um feministische Theorie, um
(sozialwissenschaftliche) Forschung, um politische Interventionen und Kampfe, um
(betriebswirtschaftliche) Organisationsentwicklung oder um die padagogische Praxis.?”
Reindlmeiers Anmerkungen zu Diversity-Ansatzen, das zeigt sich nun, werden aus einer
intersektionellen Perspektive heraus formuliert. Die meisten der von mir rezipierten,
neueren Veroéffentlichungen zu Diversity teilten ihre Kritik an einer verkirzt
differenzbejahenden und Uberschneidungen ausblendenden Perspektive auf

373 Leiprecht 2010, S. 97.

374 ygl. Winker und Degele 2009, S. 13.

375 vgl. Biihrmann 2009, S. 32.

376 vgl. Lutz 2010, S. 6; Walgenbach 2010, S. 254; Stuve 2009.

377 ygl. Stuve 2009, S. 260ff.

378 vgl. z.B. Stuve 2010; Biihrmann 2009, Walgenbach 2007, S. 8ff.
379 vgl. Stuve 2008, S. 82f.
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gesellschaftliche Vielfalt/Heterogenitat im Sinne von ,Alles so schén bunt hier"*®. Das
deutet darauf hin, dass sich der erziehungswissenschaftliche Fachdiskurs zu Diversity in
den vergangenen Jahren, vermutlich auch beeinflusst durch die Rezeption der Diskurse
zu Intersektionalitdt, im Allgemeinen in Richtung einer diskriminierungskritischen
Perspektive bewegt hat, die auch die Unteilbarkeit und Komplexitat sozialer Kategorien
beachtet. Leiprecht sieht in Intersektionalitdt neben den Perspektiven der
Antidiskriminierung und der Subjektorientierung eine tragende Saule einer
diversitdtsbewussten Sozialpadagogik.3®!' Mecheril, der mit dem Begriff Diversity arbeitet,
spricht zwar nicht von Intersektionalitdt, geht jedoch selbstverstandlich von
Verschrankungen aus und nimmt konsequent eine diskriminierungskritische Perspektive
ein, in der die Beachtung der Machtverhéltnisse zentral ist.>®*? Im weiteren Verlauf wird
die Bezeichnung diversitatssensibel im Sinne Leiprechts immer auch eine intersektionelle
und diskriminierungskritischen Perspektive mitdenken.

Diesem Kapitel schliet sich die Frage an, welche Elemente der Ansatze im Feld von
Diversity und Intersektionalitdt bedeutsam flr die hier erdrterte Fragestellung ist. In
Anbetracht der oben (= 1.3.1) geschilderten repressiven und exklusiven Dynamik, die
die Auseinandersetzung mit NS und Holocaust im Kontext der deutschen
Einwanderungsgesellschaft hat, ist die Beachtung der Dominanzverhaltnisse,
gesellschaftlichen Asymmetrien und Unterdriickungszusammenhange unerlasslich.
Dasselbe gilt flir die Verwobenheit und Unteilbarkeit der Ungleichheitskategorien. Eine
diskriminierungskritische, diversitatssensible und intersektionelle Perspektive ist
zwingend noétig, um Diskriminierungen zu vermeiden, der Reproduktion von
Ausschlussmechanismen entgegenzuwirken und den vielfaltigen Erwartungen kritisch zu
begegnen. Sie erhdht die Sensibilitat bei Versuchen, Gruppen zu benennen oder
Menschen Gruppen zuzuordnen und beugt damit unzuldssigen Verallgemeinerungen und
Schubladenbildungen vor.>%3

Mecherils, Leiprechts und Stuves Kriterien zu diversitatsbewusster und/oder
intersektioneller Bildungsarbeit beziehen sich auf

die personelle und organisatorische Gestaltung von Bildungsangeboten,
die mdglichst uneingeschrankte Erreichbarkeit von und durch die Zielgruppen,

den Umgang mit den Teilnehmenden selbst. Hier spielt zum Beispiel eine Rolle, ob
Heterogenitat als Normalfall wahrgenommen und thematisiert wird, ob die
verschiedenen Zugange beriicksichtigt werden und ob Festlegungen der Jugendlichen
auf bestimmte Positionierungen vermieden werden sowie

die angebotenen Themen und Inhalte.

Als theoretische Folie fir die Untersuchung von konkreten Bildungsangeboten werden
hinsichtlich dieser Dimensionen verschiedene Punkte besondere Beachtung finden:

Wird Heterogenitat als Bereicherung, als besondere Herausforderung oder als
Normalitat wahrgenommen?

Welche der von Lutz/Wenning und Degele/Winker nahe gelegten Differenzlinien/-
kategorien werden explizit oder implizit angesprochen? Kommen weitere hinzu?

Welche Differenzkategorien sind in Anbetracht des Kontextes von besonderer
Relevanz? In welchen Verschrankungen werden die Differenzkategorien aufgerufen?

Werden Zuschreibungen, Homogenisierungen, Ethnisierungen, Kulturalisierungen und
Biologisierungen/Naturalisierungen von Personen, Gruppen und Ereignissen
vermieden?

380 vgl. Widerspriiche. Zeitschrift fiir sozialistische Politik Bildungs 2007.

381 vgl. Leiprecht 2008, S. 438.

382 ygl. Mecheril 2009, S. 204ff. Seine Kritik an Intersektionalitdt bezieht sich, &hnlich derer von Walgenbach und
Messerschmidt darauf, dass ein statisches oder mechanisches Verstdandnis der Differenzfrage nahe gelegt werde und der Ansatz
Gefahr laufe, von Strukturkategorien und Differenzmarkierungen dann doch wieder zu einer festlegenden und quasi
essentialisierenden Perspektive zu kommen (vgl. dazu auch Dietze et al. 2007, S. 7f und Lutz et al. 2010, S. 131).

383 vgl. Leiprecht 2010, S. 111f.
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Gibt es Thematisierungen und Reflektionen, die sich als anti-, intra- oder
interkategorial kennzeichnen lassen?

Werden die als natirlich wahrgenommenen Kategorisierungen dekonstruiert?
Werden Dominanzverhaltnisse in ihrer gegenseitigen Beeinflussung thematisiert?

Werden Reprasentationen und Zugehdrigkeiten in Beziehung zu historischen
Entwicklungen und strukturelle Verhaltnissen gesetzt?

Werden verschiedene Perspektiven mit einbezogen?
Gibt es Raum zur Reflektion?

Dabei muss sich die besondere Aufmerksamkeit darauf richten, ob sich aus dem Kontext
von Bildungsangeboten zu NS und Holocaust besondere Anforderungen ergeben.

Elemente aus der Winkers und Degeles Mehrebenenanalyse werden in das methodische
Vorgehen mit einflieBen.
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3 FORSCHUNGSDESIGN

3.1 FORSCHUNGSFRAGE(N)

Wie in der Einleitung dargestellt, lautet die (bergeordnete Fragestellung meiner
Diplomarbeit: Wie kénnen Bildungsangebote zu NS und Holocaust diversitdtssensibel
gestaltet werden? Auf der Grundlage der theoretischen Voriberlegungen und zur
Erganzung dieser werde ich nun exemplarisch untersuchen, wie der Umgang mit
Diversitat aussehen kann. Entsprechend lautet meine zentrale Forschungsfrage:

Was macht den Umgang mit Diversitét in Bildungsangeboten zu NS und Holocaust aus?

Die Formulierung hort sich zunachst sehr unspezifisch an, fasst aber die zentralen
Anliegen und ist zugleich darauf ausgelegt, ,Neues zuzulassen"*®*: Sie impliziert sowohl
eine Beschreibung des Umgangs mit Diversitat in einem konkreten Angebot als auch die
Frage nach seinen grundsatzlicheren Bedingungen und Spezifika angesichts der Thematik
NS und Holocaust. Das Ziel des Forschungsteils ist weder eine Bewertung der
untersuchten Angebote noch ein Finden der ,best practice®. Vielmehr werde ich die
padagogische Praxis auf spezifische Bedingungen, Schwierigkeiten und Perspektiven des
Umganges mit Diversitat in Bildungsangeboten zu NS und Holocaust untersuchen, um
daraus Anregungen flr die Praxis zu formulieren. Der Fokus des analytischen Teils wird
dabei auf der Interaktion der padagogischen Mitarbeiter_innen mit den Teilnehmenden
im Rahmen von Bildungsangeboten zu NS und Holocaust liegen. Es geht also vor allem
darum, wie Padagog_innen den Lerngegenstand NS und Holocaust gegentber
Jugendlichen kommunizieren.

Untergeordnete Fragestellungen fiir die Untersuchung konkreter Angebote lauten: Wie
sieht der Umgang mit Diversitat aus? (Wird Diversitat in der Zielgruppe als solche
berlicksichtigt? Wird diese Diversitat thematisiert und reflektiert? Wird Diversitat als
Normalfall, Problem oder als Bereicherung gewertet? Worin werden Probleme/Chancen
gesehen? Welche Differenzlinien werden relevant? Welche Verschrankungen sind
erkennbar? Werden Zuschreibungen gemacht? Erfolgen (binar-hierarchisierende)
Spaltungen der Gruppe? (Wie) werden Dominanzverhaltnisse reproduziert und
stabilisiert? Wird kulturalisiert oder naturalisiert? Welche Normalitatskonstruktionen
werden vorgenommen? Werden die Zugange der Teilnehmenden unvoreingenommen
aufgegriffen?) Was sind Spezifika des Umgangs mit NS in Bildungsangeboten zu NS und
Holocaust?

3.2 BEGRUNDUNG DES FORSCHUNGSDESIGNS

3.2.1 Qualitative Forschungsstrategie

Die Forschungsfrage Was macht den Umgang mit Diversitdt in Bildungsangeboten zu NS
und Holocaust aus? legt eine theoriegenerierende, qualitative Untersuchung nahe, mit
der ,Prozesse der Herstellung vorhandener (alltdglicher, institutioneller oder: allgemein
sozialer) Situationen"?**> rekonstruiert werden kénnen.?®® Im Mittelpunkt des
Forschungsinteresses steht der subjektiv gemeinte Sinn des sozialen Handelns aus der
Perspektive der Beteiligten. Der Begriff Rekonstruktion verweist ,auf [...] die
Vorstrukturiertheit sozialer Wirklichkeit die es verstehend und interpretierend zu
analysieren gilt"*®” und orientiert sich damit am Konstruktivismus. Auf der

384 Zur Bedeutung der Formulierung der Fragestellung vgl. Flick 2012a, S. 258f.
385 Flick et al. 2012, S. 18.

386 v/gl. Flick 2009, S. 25f.

387 Jakob 1997, S. 9.
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Grundannahme, dass soziale Wirklichkeit das Ergebnis von sozialer Interaktion ist, fragt
qualitative Forschung nach den Prozessen, in denen die sozialen Akteure subjektive
Sichtweisen austauschen und geteilte Deutungsmuster herstellen. Entsprechend stellt die
Anal%ge von Kommunikations- und Interaktionssequenzen einen wichtigen Ansatzpunkt
dar.

Fir die qualitative Forschung unterscheidet Flick finf Basisdesigns, die er zwei
Dimensionen zuordnet. Hinsichtlich der ersten Dimension kann das Forschungsvorhaben
als Vergleichsstudie charakterisiert werden (in Abgrenzung zur Fallanalyse), da mehrere
Falle nicht in ihrer Ganzheit und Komplexitat sondern auf bestimmte Inhalte komparativ
untersucht werden. Hinsichtlich der zweiten Dimension handelt es sich um eine
Zustands- und Prozessanalyse im Sinne der Momentaufnahme (in Abgrenzung zu
retrospektiven und Langsschnittstudien).3®

3.2.2 Forschungsstil Grounded Theory

Da zum Untersuchungsgegenstand nur teilweise, namlich hinsichtlich Diversitét, eine
theoretische Rahmung vorliegt, bedurfte es eines induktiven und offenen Zugangs zum
Material. Diesen versprach ein Vorgehen nach der Grounded Theory. Eine Grounded
Theory ist ,eine gegenstandsverankerte Theorie, die induktiv aus der Untersuchung
abgeleitet wird, welche sie abbildet. Sie wird durch systematisches Erheben und
Analysieren von Daten, die sich auf das untersuchte Phdnomen beziehen, entdeckt,
ausgearbeitet und vorldufig bestétigt." >*° Dies schlieBt die umfassende Konzeption des
sozialwissenschaftlichen Forschungs- und Erkenntnisprozesses mit ein, aufgrund derer
mit dem Begriff Grounded Theory haufig sowohl Methode als auch das so erzielte
Forschungsergebnis bezeichnet werden. ,Methodologisch gesehen ist die Grounded
Theory auf die Entwicklung einer Theorie gerichtet, ohne an spezielle Datentypen,
Forschungsrichtungen oder theoretische Interessen gebunden zu sein. Sie ist vielmehr
als Stil zu verstehen, nach dem man Daten qualitativ analysiert und der auf eine Reihe
von charakteristischen Merkmalen hinweist."**!

Prinzipien des Forschungsstils Grounded Theory sind u.a. das Theoretical Sampling, auf
das ich unter =& 3.2.4 noch eingehen werde und das theoretische Kodieren (= 3.3.1)
nach einem bestimmten ,Kodierparadigma®®?" und stédndiges Vergleichen. Beim Kodieren
werden in der Auseinandersetzung mit den Daten darin enthaltene Konzepte benannt.
Anhand des standigen Vergleichens der hinter den Konzepten stehenden empirischen
Phanomene kénnen die Konzepte Uberprift, differenziert, prazisiert und dadurch in
abstraktere, ,hdoherwertige®™ Kategorien Uberfuhrt werden: ,Dieses stdndige Vergleichen
von Vorkommnissen fihrt sehr bald zur Generierung von theoretischen Eigenschaften
einer Kategorie."?*> Im weiteren Prozess kénnen aus zentralen Konzepten bzw.
Kategorien Kern- bzw. Schliisselkategorien identifiziert werden.*** Von Anfang an werden
theoretische Memos geschrieben, die den Prozess des Kodierens und des Erkennens
Ubergreifender Zusammenhange dokumentieren und damit ein wichtiger Bestandteil der
Theoriebildung sind. Fachwissen, Forschungs- und persdnliche Erfahrungen bezeichnet
Strauss als Kontextwissen. Dieses dient dazu, die Sensitivitat bei der Theoriebildung zu
erhdhen und erleichtert es, Variationen zu identifizieren und Vergleiche anzustellen. Die
Verwobenheit von Erhebung, Kodierprozess und Auswertung soll dabei helfen, den
Einfluss des Kontextwissens auf die Theorieentwicklung zu kontrollieren, transparent zu
machen und zu reflektieren.%®

388 vgl. Flick et al. 2012, S. 20f, Flick 2012b, S. 150ff.

38 vgl. Flick 2012a, S. 253f.

390 Strauss und Corbin 1996, S. 8.

391 Strauss 2007/1998, S. 30.

392 ygl. Strauss und Corbin 1996, S. 43ff, Béhm 2012, S. 477ff; Przyborski und Wohlrab-Sahr 2010, S. 204ff.
393 Glaser et al. 2010, S. 36

394 vgl. Bshm 2012, S. 476ff, Przyborski und Wohlrab-Sahr 2010, S. 195ff.

395 Vgl. Strauss 2007/1998, S. 36ff.
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Wie dieser Forschungsstil im Rahmen dieser Arbeit zur Anwendung kam und wo im
Rahmen der vorliegenden Arbeit seine Grenzen lagen, wird in der Beschreibung des
Auswertungsprozesses (= 3.3.1) und im Rahmen der methodologischen Diskussion (=
6.3) erlautert werden.

3.2.3 Teilnehmende Beobachtung

Das Forschungsinteresse an der Interaktion der padagogischen Mitarbeiter_innen
gegenluber den Teilnehmenden in der konkreten Vermittlungssituation spricht fir eine
Form der teilnehmenden Beobachtung, da diese Methode geeignet ist, Daten zu erheben,
anhand derer die Prozesse der Herstellung sozialer Situationen beschrieben werden
kénnen.3%

Flick wie Laatz unterscheiden verschiedene Formen bzw. Merkmale von
Beobachtungen.>*’ Die soziale Situation bei Lernarrangements im Rahmen verschiedener
Bildungsangebote zu NS und Holocaust ist auf eine klar begrenzte Gruppe (meist eine
Schulklasse, die begleitende Lehrkraft sowie die padagogischen Mitarbeiter_innen der
Institution) und insofern auch bekannte Gruppe beschrankt. Es liegt also ein
,geschlossenes Feld"**® vor, eine Teilnahme bedarf der Erlaubnis der durchfithrenden
Institution. Zusammengenommen mit dem forschungsethischen Gesichtspunkt der
Transparenz liegt also eine Offenlegung der Teilnahme gegeniber allen Beteiligten nahe.
Flr die padagogischen Mitarbeiter_innen handelt es sich bei den Angeboten um eine
alltagliche Situation, deren Analyse Zweck der Untersuchung ist. Die Naturlichkeit der
Situation soll deshalb beibehalten werden, eine Verlegung in einen kunstlichen Raum
bietet sich nicht an. Hinsichtlich der Partizipation der Forschenden an der Situation lassen
sich verschiedene Grade unterscheiden. Eine nicht-teilnehmende Beobachtung wiirde
eine Aufzeichnung etc. voraussetzen, die aus verschiedenen Griinden weder ratsam noch
umsetzbar ist. Die Rolle der Beobachterin sollte sich jedoch weitgehend auf eine passive
Teilnahme beschranken, um die Natilrlichkeit soweit mdglich zu gewahrleisten; die
Teilnahme dient lediglich dem Zugang zum Feld. Dennoch muss in Betracht gezogen
werden, dass die bloBe Anwesenheit Auswirkungen auf das Verhalten haben kann.
Entsprechend beschrankt sich die reflektierende Selbstbeobachtung auf den Einfluss der
Teilnahme auf das Feld. Die Forschungsfrage, die den Umgang mit Diversitat fokussiert,
impliziert eine teilweise Standardisierung bzw. Strukturierung des Beobachtungsvorgangs
im Hinblick auf die diversitatsrelevanten Aspekte.3*° Auf die Art und Weise der
Strukturierung sowie den Protokolliervorgang wird bei der Beschreibung des
methodischen Vorgehens (2 3.3) eingegangen.

Bestimmte Themen sind nicht auf der Handlungsebene zugéanglich oder erfordern eine
Metaebene. Um mehr Uber Orientierungen, Deutungsmuster und Handlungsgriinde der
padagogischen Mitarbeiter_innen zu erfahren, wird die Teilnehmende Beobachtung
erganzt durch kurze AdHoc-Interviews im Anschluss an die Rundgange/Besuche.*®

3.2.4 Sampling

Die Grounded Theory sieht das Prinzip des Theoretical Sampling vor. Der permanente
und stufenweise Wechselprozess von Datenerhebung und
Auswertung/Theoriegenerierung dient dazu, ,Beispiele von Vorkommnissen, Ereignissen,
Handlungen, Populationen"*®! zu finden, die sich bei der vorausgegangenen Kodierung
bereits gezeigt haben. Der Prozess der Datenerhebung wird so ,durch die sich

3% vgl.Flick et al. 2012, S. 19f, Liiders 2012, S. 385ff.

397 vgl.Flick 2009, S. 123ff, Laatz 1993, S. 171ff. Diese sind z.B.: Verdeckt/offen, teilnehmende/nicht-teilnehmend,
standardisiert (strukturuiert)/nichtstandardisiert (unstrukturiert), systematisch/unsystematisch, natirlich/kinstlich,
experimentell/nicht-experimentell, direkt/indirekt.

3% | aatz 1993, S. 176.

399 vgl. Laatz 1993, S. 171f, 194ff,

400 Flick 2009, S. 127.

401 Strauss 2007/1998, S. 49.
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entwickelnde Theorie kontrolliert"**?. Eine theoretische Séttigung und damit ein Ende der
Datenerhebung ist erreicht, wenn eine zusatzliche Analyse nicht mehr dazu beitragen
wirde, noch etwas Neues an einer Kategorie zu entdecken. Im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung lieB sich ein so zeitintensives und wenig planbares Verfahren nicht
realisieren. Die Fédlle wurden stattdessen nach dem Prinzip der Vorab-Festlegung der
Samplestruktur®®® ausgewahlt. Dadurch, dass die Beobachtung der Gruppen jedoch mit
mehreren Monaten Abstand stattfand und dazwischen bereits mit dem Kodierprozess
begonnen worden war, baute die Perspektive bei der Beobachtung der dritten Gruppe auf
einer ersten Auswertung auf.

Die vorliegende Untersuchung konzentriert sich auf Angebote der auBerschulischen
historisch-politischen Jugendbildung zu NS und Holocaust. Angesichts der Fragestellung
dieser Arbeit lag es nahe, eine Einrichtung zu wahlen, die fir sich in irgendeiner Form in
Anspruch nimmt, Vielfalt zu ,bedienen™ sowie eine, die diese Ausrichtung nicht
formuliert. Ein weiteres Auswahlkriterium war, dass ein Angebot an einer ,klassischen™
Gedenkstatte, das andere in einer andersartigen Bildungsinstitution verortet sein sollte.
Des Weiteren empfahlen sich verschiedene inhaltliche Schwerpunktsetzung und - jedoch
nicht zwingend - Unterschiede hinsichtlich der Lage (Stadt-Land, Bundesland etc.) und
Mitarbeiter_innenstruktur. Geplant war dabei die Beobachtung jeweils zweier mindestens
zweistindiger Durchlaufe eines konkreten Angebots.

Die Beobachtung von zwei Rundgéngen an der Gedenkstétte Grafeneck®®* war sehr
schnell und unkompliziert zu vereinbaren. Schwieriger gestaltete es hinsichtlich des
zweiten Angebots. Die Wahl fiel zunachst auf das Anne-Frank-Zentrum in Berlin, da es
hinsichtlich seiner Lage, der Arbeit mit jugendlichen Ausstellungsbegleiter_innen, seiner
Schwerpunktsetzung sowie der expliziten Formulierung, Angebote fiir die
Einwanderungsgesellschaft zu machen, alle Kriterien erflllte. Die hauptamtlichen
Mitarbeiter_innen waren auch sehr offen. Die Wanderausstellungen werden jedoch von
Schulen selbst organisiert und es war tGber mehrere Monate nicht méglich, eine Schule zu
finden, die einer Beobachtung zustimmte. SchlieBlich wendete ich mich aufgrund der
dhnlichen Ausrichtung an die Jugendbildungsstéatte Anne Frank in Frankfurt*®®, die meiner
Anfrage sehr offen gegeniberstanden. Leider kam jedoch auch hier Uber Monate hinweg
nur ein Termin zustande, da weitere Termine beispielsweise von Lehrkraften kurzfristig
abgesagt wurden. Aufgrund des zeitlichen Drucks wurden dann keine weiteren Termine
mehr vereinbart.

3.3 METHODISCHES VORGEHEN

Im Folgenden werde ich nun das methodische Vorgehen der Untersuchung beschreiben.

3.3.1 Datenauswertung

Kodierprozess

Der Auswertungsprozess wurde unterstiitzt durch die Software MaxQDA10, mit der
Textstellen mit verschieden Kodenamen versehen werden kénnen. Dadurch entsteht ein
Kodesystem, das das Generalisieren und Differenzieren der gewahlten Kategorisierungen
erleichtert und das systematische Vergleichen ermdglicht. Eingegeben wurden die
Transkripte von Beobachtungsprotokollen, Eintragungen in den Beobachtungsleitfaden
und AdHoc-Interviews.

492 strauss 2007/1998, S. 70.

403 ygl. Flick 2011, S. 155ff.

404 yvgl. http://www.gedenkstaette-grafeneck.de/359.htm.
405 vgl. http://www.jbs-anne-frank.de/projekte/.
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I. Offenes Kodieren

Ein Vorgehen nach der Grounded Theory legt ein zunachst Offenes Kodieren nahe. Dieser
Analyseteil bezieht sich ,besonders auf das Benennen und Kategorisieren der Phdnomene
mittels einer eingehenden Untersuchung der Daten. [...] Wahrend des offenen Kodierens
werden die Daten in einzelne Teile aufgebrochen, griindlich untersucht, auf Ahnlichkeiten
und Unterschiede hin verglichen und es werden Fragen gestellt, wie sie sich in den Daten
widerspiegeln."*’° Diese theoriegenerierenden Fragen richten sich zum einen auf die Art
des Phanomens, um das es geht, dessen benannte Aspekte etc., zweitens auf die
beteiligten Akteure und deren Interaktionen. Des Weiteren lenken sie den Blick auf
Intensitat und Dauer, implizite wie explizite Begriindungen, Absichten, Zwecke sowie
Mittel, Taktiken und Strategien. Flick rat dazu, theoretische Codes im Sinne von
wissenschaftlichen Begriffen anfangs zu Gunsten von In-vivo-Codes, die der Sprache des
Praxisfelds entliehen sind, zu vermeiden.*%’

Da die Fragestellung an das von mir erhobene Material jedoch sehr genau eingegrenzt ist
und die urspringlich geplante, theorie-strukturierte Beobachtung bereits wesentlich
offener ausfiel (s.0.), wurden im Material enthaltene, theoretisch gerahmte Konzepte
auch mit theoretischen Codes benannt. Welche Textpassagen mit theoretischen Codes
versehen oder gar nicht kodiert wurden, habe ich jedoch erst nach einer eingehend
Prifung der Relevanz und in enger Rickbindung an den jeweiligen Textkontext
entschieden.

In diesem ersten Analyseschritt wurde hinsichtlich der Thematisierung von Diversitét
Differenz (I.) kodiert. Dabei wurden auch AuBerungen und Handlungen beriicksichtigt,
die Diversitat/Differenz zwar nicht explizit ansprachen, sich im weiteren Verlauf aber als
relevant fir den Umgang damit erweisen konnten. Neben einer grundlegenden Offenheit
flr neuartige bzw. spezifische Thematisierungen wurde bei der Benennung der Konzepte
die Differenzlinien/-kategorien von Lutz/Wenning und Degele/Winker*®® herangezogen.
Beim Erkennen und Herausarbeiten NS-spezifischer Differenzlinien war zum einen ein
Artikel zu den Hintergriinden der ,Euthanasie'-Morde*® sehr aufschlussreich, zum
anderen Erlduterungen zur Bedeutung des eliminatorischen Antisemitismus in der
Ideologie der ,Volksgemeinschaft' von Wildt*'°. Nach einer Anregung von KéBler und
GeiBler*!! wurden auch Sequenzen, die sich auf historische Personen bezogen,
entsprechend kodiert. Hilfreich fiir die ,theoretische Sensibilitit"*'? gegeniiber anderen
relevanten Konzepten waren auch die Erkenntnisse Uber diversitatssensible
Bildungsarbeit (& 2). So konnten neben den ,klassischen™ Differenzlinien weitere
Konzepte entdeckt werden: Thematisierung von Diversitdt an sich (z.B. wenn Vielfalt als
Konzept auf der Metaebene thematisiert wurde), Thematisierung von Differenz
unspezifisch sowie Thematisierung von Vielfalt in den Zugéngen, Interessen, ... (z.B. ,um
allen gerecht zu werden hat man ...", ,das ist unterschiedlich") sowie Thematisierung von
Abweichung. Zudem wurde ein Kode vergeben, der diversitédtsrelevante Ereignisse (wie
beispielsweise das eher abrupte Ende des Angebots und das damit verbundene Fehlen
eines Reflektionsraums) kennzeichnete. Auf eine Kodierung dahingehend, ob
Differenzlinien implizit oder explizit thematisiert wurden sowie auf eine Unterscheidung
der Sprechenden wurde verzichtet, da sich dies beim Vergleichen des Materials
nachvollziehen lasst.

II. Axiales Kodieren

Der Analyseschritt des Axialen Kodierens dient der Verfeinerung der Kategorien bzw.
verleiht Konzepten durch ihre Ausarbeitung den Status von Kategorien.*'* Die Analyse
dreht sich an dieser Stelle ,um die Achse einer Kategorie", wodurch sich ,das Wissen

4% Strauss und Corbin 1996, S. 44,

407 vgl. B6hm 2012, S. 476ff.

408 vgl, dazu Lutz 2001, S. 19f; Winker 2009 , S. 54ff; Degele 2007.

409 ygl, Stockle 2002, S. 23ff,

410 ygl, Wildt 2005, S. 34ff, Bajohr und Wildt 2009.

“11 ygl, KéBler und GeiBler 2011; GeiBler 2010, S. 70ff

412 strauss und Corbin 1996, S. 33.

413 ygl, B6hm 2012, S. 477f, Przyborski und Wohlrab-Sahr 2010, S. 205f.
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Uber die Beziehungen zwischen dieser Kategorie und anderen Kategorien und
Subkategorien"** vermehrt. Die Achsenkategorie wird dabei mit Hilfe des
Kodierparadigmas in ihren ,zeitlichen und rdumlichen Beziehungen, Ursache-Wirkung-
Beziehungen, Mittel-Zweck-Beziehungen, argumentativen, motivationalen
Zusammenh&ngen®'®" ausgearbeitet. Eine Kategorie wird dabei immer nach der Relevanz
des Phanomens, welches sie beschreibt kodiert. Das Kodierparadigma fragt nach den
folgenden Aspekten eines Phdnomens*!®:

Ursachen/ursachlichen Bedingungen,
Kontextbedingungen,

Intervenierenden Bedingungen,
Handlungsstrategien/Interaktionen und deren
Absichten sowie den

Konsequenzen.

In der vorliegenden Arbeit wurden die Konzepte/Kategorien aus dem offenen Kodieren
unter Einbezug des Kordierparadigmas nach dem im Folgenden beschriebenen Vorgehen
weiter kodiert: Zunachst wurden die unterschiedlichen Konzepte der Thematisierung von
Differenz (= offenes Kodieren) auf ihren zeitlichen wie rdaumlichen Kontext hin analysiert.
Entsprechend des Bezugsrahmens der jeweiligen AuBerungen und Handlungen (II.)
konnten die Phanomene dann den teils aus dem Material teils theoretisch abgeleiteten
folgenden Dimensionen zugeordnet werden:

1. Bezug auf Diversitat in der Zielgruppe (hinsichtlich Differenzlinien aber auch
Zugangen, Interessen, ...)

Bezug auf Diversitat in der Gegenwart

Darstellung von historischen Personen und Situationen
Bezug auf den Umgang mit Diversitat im NS
Verschrankte Thematisierung von NS und Gegenwart

Personellen und organisatorische Gestaltung sowie Rahmenbedingungen

No v kA wN

Umgang mit Lehrkraften

Diese wurden dann als Achsenkategorien weiter ausgearbeitet: Zuerst wurden die
jeweiligen Strategien und Herangehensweisen an Diversitét (II.1) in den Blick
genommen. Weitere naheliegende Fragestellungen an das Material bezogen sich auf die
hinter den Strategien stehenden Absichten (I1.2) und das jeweils zugrunde liegende
Verstdndnis von Heterogenitdt (I1.3). Zudem habe ich versucht, die diversitatsrelevanten
AuBerungen und Handlungen der Identitéts-, Représentations- und Strukturebene (II.4)
zuzuordnen.

III. Selektives Kodieren

Beim Selektiven Kodieren wird ,systematisch und konzentriert nach der/den
Schliisselkategorie/-kategorien kodiert [...]. Die anderen Codes werden dem im Fokus
stehenden Kode untergeordnet"*’. Als Schliisselkategorie/-kategorien kommen entweder
Achsenkategorien in Frage, die das zentrale Phéanomen erfassen oder Phdnomene, auf die
sich mehrere Achsenkategorien beziehen. Um die Schliisselkategorie (oder
Kernkategorie) ausfindig zu machen, eignen sich zum Beispiel Fragen nach dem
Hauptthema, dem zentralen Problem oder den zentralen Erkenntnissen bisherigen
Analyse. Als Basis der Entscheidung dienen neben den erarbeiteten Kategorien vor allem
auch Memos, Kodenotizen und Netzwerkdarstellungen. Ist die Kernkategorie gefunden,

14 Strauss 2007/1998, S. 63.

415 Bghm 2012, S. 479

416 \ygl. Strauss 2007/1998, S. 63f, Strauss 2007/1998, S. 57f, Przyborski und Wohlrab-Sahr 2010, S. 204ff.
417 Strauss 2007/1998, S. 63f.
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werden andere relevante Kategorien systematisch in Beziehung zur Kernkategorien
gesetzt, 8

Im Zuge des unter Axialem Kodieren beschriebenen Analyseprozesses kristallisierten sich
zwei besonders bedeutsame und theoretisch bisher kaum gefasste Phanomene (III)
heraus: Zum einen die Verschrdnkung zwischen dem historischen Bezugsrahmen NS und
dem aktuellen Bezugsrahmen der Welt Teilnehmenden, zum anderen ,Volk', ,Volkskérper'
und ,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte des Umgangs mit Diversitdt im NS.
Beide Phanomene wurden anhand ihrer Beziige zu anderen Kategorien intensiver
untersucht und damit sozusagen provisorisch als Schlisselkategorien gesetzt. Dabei
ergaben sich Perspektiven fir eine vertiefende Untersuchung mittels einer weiteren
Schlaufe des Theoretical Sampling. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann diesen
jedoch nicht nachgegangen werden. Entgegen der Charakteristika von
Schllsselkategorien integrieren die beiden zentralen Phdnomene nicht alle anderen
Konzepte*'®. Die Darstellung der Ergebnisse im folgenden Kapitel wird deshalb zum einen
die Ergebnisse anhand des jeweiligen Bezugsrahmens der AuBerungen und Handlungen
(= II) abbilden, zum anderen werden die beiden zentralen Phanomene (= III)
ausfuhrlicher beleuchtet.

3.4 FAzZIT: REFLEXION AUF DIE ROLLE DER FORSCHERIN

An dieser Stelle soll eine kurze (Selbst-)Reflexion auf die Rolle der Forscherin im
Erhebungs- und Auswertungsprozess erfolgen, da die ,Reflexivitdt des Forschers (iber
sein Handeln und seine Wahrnehmungen im untersuchten Feld als ein wesentlicher Teil
der Erkenntnis und nicht als eine zu kontrollierende bzw. auszuschaltende Stérquelle
verstanden wird". Sie stellt somit ein ,Kennzeichen qualitativer Forschung"**° dar.

3.4.1 Beobachterinnen-Rolle

Dass es mir weitgehend gelungen ist, mich als Beobachterin im Hintergrund zu halten
und eine Beeinflussung der Situation soweit wie mdéglich vermieden werden konnte,
mache ich an mehreren Punkten fest.

Die Schiler_innen und Lehrkrafte schienen mich kaum ,als Fremdkd&rper®
wahrzunehmen. In den ersten beiden Fallen fand ein groBer Teil des Angebots im Sitzen
statt. Ich sal8 immer hinter der Gruppe und konnte nicht registrieren, dass sich die
Jugendlichen oder die Lehrkrafte umdrehten. Wahrend der selbstandigen Erkundung an
der Gedenkstatte von Grafeneck schien eine Gruppe Jugendlichen sogar vergessen zu
haben, dass ich nicht zur Einrichtung gehérte und wollte mich zur Entstehungsgeschichte
eines Denkmals befragen*?’.

Die begleitenden padagogischen Mitarbeiter_innen schienen in der Vermittlungssituation
durch meine Anwesenheit ebenfalls nicht gestdrt zu sein. Indikatoren daflr, dass die
padagogischen Mitarbeiter_innen in allen drei Féllen durchgangig ihre Konzentration auf
die Gruppe richteten und eigentlich nie auf meine Person sind zum Beispiel das
Ausbleiben von Blickkontakten. Vor und nach der Fihrung wirkten vor allem die
Begleiter_innen der Gruppen 1 und 2 sehr natirlich und versuchten beispielsweise nicht,
das Programm von sich aus zu begrinden oder ungeplante Vorkommnisse zu
rechtfertigen. Im AdHoc-Interview und bei der BegriiBung und Verabschiedung erweckten
sie den Eindruck, als wirden sie mich als gleichwertige, professionelle Ansprechpartnerin
wahrnehmen.*?? Die paddagogische Mitarbeiterin der Jugendbildungsstétte duBerte sich in
den Pausen mir gegeniber manchmal ,entschuldigend" hinsichtlich des Verhaltens der
Gruppe sowie des Ausfallens einer geplanten Gruppenarbeit aufgrund von Zeitmangel.

418 Bghm 2012, S. 483.

419 ygl. B6hm 2012, S. 483.

420 Flick et al. 2012, S. 23.

421 ygl. Anhang: 03 BEOBACHTUNGSPROTOKOLL Gruppe 1 Grafeneck, Absatz 174.

422 Einem der Mitarbeiter von Grafeneck war ich von einer Fachtagung bekannt (Anm. d. Verf.).
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Auf eigene Zuschreibungen verweist, wann ich bei der Erhebung des Geschlecht der
Teilnehmenden vermerkt, also als relevant empfunden, habe und wann nicht.

Mein Kontextwissen, vor allem auch meine historischen Kenntnisse Gber NS, ,Euthanasie’
und Holocaust haben mir dabei geholfen, mich auf die diversitatsrelevanten Aspekte zu
konzentrieren und nicht durch das Interesse an den Inhalten ,behindert" zu werden.

3.4.2 Auswertungsprozess

Vor allem mein Kontextwissen Uber NS, ,Euthanasie’ und Holocaust hat es mir im
Auswertungsprozess erleichtert, Phdnomene einzuordnen und zu benennen. Bei dem
Versuch, den Kodierprozess trotz der begriindeten Nahelegung theoretischer Codes offen
zu halten, wurde mir dennoch bewusst, wie wichtig es ist, eigene Vorannahmen (ber das
untersuchte Phanomen zu reflektieren und anhand der Daten zu Uberprifen.

Eine weitere Reflektion auf Forschungsdesign sowie Erhebungs- und Auswertungsprozess
erfolgt im Rahmen der Reflexion auf den empirischen Zugang unter = 6.
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4 ERGEBNISSE DER EMPIRISCHEN UNTERSUCHUNG

Zunachst werde ich in diesem Kapitel die Einrichtungen portraitieren, an denen ich
Angebote beobachtet habe, dann werde ich die Untersuchungsgruppen beschreiben und
schlieBlich die Ergebnisse aus allen drei Untersuchungsgruppen in der Zusammenschau
ausfuhrlich darstellen.

4.1 PORTRAITS DER UNTERSUCHTEN ANGEBOTE

4.1.1 Gedenkstdtte und Dokumentationszentrum Grafeneck

Das Schloss Grafeneck auf der Schwabischen Alb war der erste Ort, an dem 1940
,Euthanasie’-Morde im Rahmen der ,Aktion T4' begangen wurden. Heute existieren in
Grafeneck eine Gedenkstatte und ein Dokumentationszentrum zur Erinnerung an ,die
Opfer der ,Euthanasie'-Verbrechen im Nationalsozialismus"*?*> und ,gegen das Vergessen
in den Diskussionen der Gegenwart"***. Als Kernaufgaben werden ,Gedenken und
Mahnen" sowie als jliingere, die ,historische Forschung" und die ,politischen
Bildungsarbeit im Bereich der Jugend-, aber auch der Erwachsenenbildung" genannt.
Trager der Einrichtung ist der 1979 als Arbeitskreis Gedenkstatte Grafeneck gegrindete
und 1994 eingetragene gegriindete AVerein Gedenkstatte Grafeneck e.V.".

Das Renaissance-Jagdschloss Grafeneck wurde Mitte des 16. Jahrhunderts durch Herzog
Christoph von Wirttemberg erbaut. Ende der 1920er Jahre erwarb die evangelische
Samariterstiftung Stuttgart das Schloss Grafeneck, um dort ein Heim fir ,krippelhafte®
Manner einzurichten. Im Oktober 1939 wurde Grafeneck fiir ,Zwecke des Reichs"
beschlagnahmt. Von Januar bis Dezember 1940 wurden im Rahmen der ,Aktion T4' (iber
10600 Menschen mit geistiger Behinderung oder psychischer Erkrankung ermordet. Die
Opfer stammten aus Krankenanstalten und Heimen in Baden-Wirttemberg, Bayern,
Hessen und Nordrhein-Westfalen. Der ,industrielle Massenmord"*?®, fiir den die Tater
eine stationdre Gaskammer in ein bestehendes Gebaude auf dem Gelédnde des Schlosses
einbauten, wurde als ,Euthanasie' (=schdner Tod) und ,Gnadentod" verharmlost. Nach
der Beendigung der Morde im Winter 1940/41 wurde Grafeneck fir die
,Kinderlandverschickung' genutzt, nach der Befreiung beherbergte es die franzdsische
Besatzungsbehdérde. Ende 1946/Anfang1947 wurde Grafeneck wieder an die
Samariterstiftung zuriickgegeben, die es wieder als Heim flr behinderte Menschen
einrichtete. Grafeneck ist seither wieder ein Lebensraum, Wohnort und Arbeitsplatz flr
Mdnner und Frauen mit geistiger Behinderung sowie psychischer Erkrankung.

Anfang der 1960er wurde das Tétungsgebdude abgerissen und ein erster Gedenkort auf
dem Friedhof der Einrichtung errichtet. 1979 fand der erste Gedenkgottesdienst statt,
1982 auf einem Urnengrab eine Texttafel angebracht, die an die Verbrechen von 1940
erinnert. Von 1989 bis 1990 konnte schlieBlich mit der Samariterstiftung als Bautrager
die Gedenkstatte Grafeneck errichtet werden: ein ,Ort der Erinnerung“426, in dessen
Zentrum eine offene Kapelle steht. 1995 wurde dann erstmalig das ,Gedenkbuchs fur die
Opfer der ,Euthanasie' in Grafeneck 1940" verdéffentlicht, bis heute werden noch fehlende
Namen von Opfern daflr recherchiert. In verschiedenen Projekten von Schulen,
Kinstler_innen etc. wurde die Gedenkstatte immer wieder erganzt um Objekte, die aus
der Auseinandersetzung mit den ,Euthanasie'-Verbrechen hervorgegangen waren.

Im Jahr 2005 entstand mit dem Dokumentationszentrum Gedenkstatte Grafeneck auch
ein ,Ort der Information"*?”. Das Dokumentationszentrum beherbergt neben dem Biiro

423 http://www.gedenkstaette-grafeneck.de.

424 http://www.gedenkstaette-grafeneck.de/304.htm.
425 http://www.gedenkstaette-grafeneck.de/311.htm.
426 http://www.gedenkstaette-grafeneck.de/265.htm.
427 http://www.gedenkstaette-grafeneck.de/311.htm.
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der Gedenkstatte, einem Archiv und einer Bibliothek die Dauerausstellung ,Euthanasie'-
Verbrechen in Sidwestdeutschland. Grafeneck 1940 - Geschichte und Erinnerung®. Die
Ausstellung dokumentiert die Ereignisse des Jahres 1940, in denen Grafeneck Ort eines
der groBen ,arbeitsteiligen Verbrechen™ des NS war. Neben der historischen Perspektive
auf Opfer und Tater, Denkstrukturen und Machtmechanismen richtet die Ausstellung
ihren Blick auch auf die Zeit nach 1945, den gesellschaftlichen Umgang mit den
Verbrechen und die publizistische wie juristische Auseinandersetzung.

Heute sind in Gedenkstatte und Dokumentationszentrum zwei Historiker_innen als
hauptamtliche wissenschaftliche und padagogische Mitarbeiter_innen beschaftigt.
Rundgdnge auf dem Gelande von Grafeneck werden zudem von ehrenamtlichen
Vereinsmitgliedern begleitet. Im Rahmen dieser werden Dokumentationszentrum,
Gedenkstatte, Friedhof, Schlossgebdude und die noch sichtbaren Grundrisse der
Vernichtungsanlage besucht.*?® Fiir Gruppen von Jugendlichen und junge Erwachsenen
werden Rundgange mit einem gréBeren theoretischen Teil und unterschiedlichen
inhaltlichen Schwerpunkten angeboten.*?°

Ein Bezug auf Diversitat ist auf der Homepage und in anderen Werbemitteln nicht zu
finden. Das Gelande ist nur mit privaten PKWs oder einem organisierten Bus direkt zu
erreichen. Alle begangenen Bereiche sind allerdings weitgehend barrierefrei. Flur
Menschen mit Gehbehinderung, die keinen Rollstuhl benutzen kénnen die Distanzen
allerdings recht weit sein.

4.1.2 Jugendbildungsstatte Anne Frank

Die Jugendbildungsstatte Anne Frank (JBS Anne Frank) in Frankfurt bezeichnet sich als
,Ort, an dem sich Jugendliche und Erwachsene mit der Geschichte des
Nationalsozialismus und ihren vielfdltigen Beziigen zur Gegenwart auseinander setzen
kénnen". Ausgangs- und Bezugspunkt der Arbeit sind die Biografie und das Tagebuch von
Anne Frank. Die multimediale und interaktive Dauerausstellung ,Anne Frank. Ein
Madchen aus Deutschland" bietet Jugendliche und Erwachsenen ,die Méglichkeit sich
nach ihren eigenen Interessen die Biographie Anne Franks und die Geschichte des
Nationalsozialismus zu erschlieBen und 'Schichten der Geschichte' zu entdecken" #*°.

Trager der JBS Anne Frank ist der gleichnamige gemeinnitzige Verein. Gegrindet
worden war dieser von ,engagierte Frankfurter_innen"**! anlasslich des Projekts "Auf den
Spuren der Anne Frank" das 1994 zum 65. Geburtstag von Anne Frank in ihrem
ehemaligen Stadtteil Dornbusch durchgefiihrt wurde. Ziel war es in der Geburtsstadt
Anne Franks einen Ort der Erinnerung, der Auseinandersetzung und der Begegnung zu
schaffen. Bis heute wird die Jugendbegegnungsstatte durch den Verein mit seinen etwa
200 Mitgliedern getragen.

Am 1. Dezember 1996 wurde die JBS symbolisch eréffnet, knapp zwei Monate spater
Ubergab dann das Historische Museum Frankfurt die Ausstellung ,Anne aus Frankfurt.
Leben und Lebenswelt Anne Franks" offiziell an die Jugendbegegnungsstatte. Im April
1997 nahmen die ersten hauptamtlichen Mitarbeiter_innen ihre Arbeit auf und begannen
gleich damit, junge ,Begleiter_innen" fir Gruppenfihrungen durch die Ausstellung
auszubilden. Die heutige multimediale Ausstellung ,Anne Frank. Ein Madchen aus
Deutschland", die gemeinsam mit dem Anne Frank Haus (Amsterdam) und dem Anne
Frank Zentrum (Berlin) entwickelt und produziert wurde, eréffnete 2003.

Leiter der JBS Anne Frank ist der Erziehungswissenschaftler Dr. Meron Mendel. Die
Ubrigen acht hauptamtlichen Mitarbeiterinnen, vor allem Erziehungswissenschaftlerinnen,
Soziologinnen, Politikwissenschaftlerinnen und Historikerinnen, arbeiten in
unterschiedlichen Projekten und Angeboten sowie der Verwaltung der

428 7y allen Angaben in diesem Artikel vgl. www.gedenkstaette-grafeneck.de.

429 Nach einer Aussage des Leiters der Gedenkstétte im persénlichen Gespréch werden Jugendgruppen vornehmlich von ihm
und seiner ebenfalls hauptamtlichen Kollegin begleitet (Anm. d. Verf.).

430 http://www.jbs-anne-frank.de/ueber-uns/.

431 http://www.jbs-anne-frank.de/ueber-uns/verein/.
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Jugendbildungsstatte. Nach wie vor wird das Team durch junge
Ausstellungsbegleiter_innen, meist Studierende, erganzt.

Im Zentrum des padagogischen Angebots stehen ,individuelle Begleitungen™ durch die
Dauerausstellung fir ,jugendlichen Besuchergruppen®. Diese kénnen ,die Ausstellung
erkunden und mit den Begleiter/-innen (iber Themen, die sie interessieren,
diskutieren"**2, Anhand verschiedener Ubungen werden die Inhalte vertieft. Eine
Begleitung dauert 2,5-3 Stunden. Ein weiterer Mittelpunkt der Arbeit ist die
~Menschenrechtsbildung" und ,die Verstdndigung zwischen Menschen unterschiedlicher
Herkunft, sozialem Status und Lebensweise" ***. Dazu werden Seminare, Trainings und
Projekttage veranstaltet und Beratungen angeboten. Zeitzeugengesprdche und
Fortbildungen ergénzen das Angebot.***

Die JBS ist mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln und einem dreiminttigen FuBmarsch gut
erreichbar. Im Ausstellungsbereich gibt es keine Treppen und auch die Toiletten sind
barrierefrei.

4.2 BESCHREIBUNG DER BEOBACHTETEN GRUPPEN*3°

4.2.1 Gruppe 1 (Gedenkstatte Grafeneck)

Die ersten beiden von mir beobachteten Rundgange finden in der Gedenkstatte
Grafeneck am selben Tag statt. An diesem Tag wird die Gedenkstatte Grafeneck von
insgesamt vier neunten Klassen eines Gymnasiums im Kreis Esslingen besucht. Zwei
Klassen nehmen an den Rundgangen am Vormittag teil, um dann nach Ulm zu fahren
und am Nachmittag die Dokumentationszentrum ,Oberer Kuhberg", wo der Schwerpunkt
auf der Verfolgung politischer Gegner der Nazis liegt, zu besuchen. Die zwei anderen
Klassen besichtigen das Ulmer Dokumentationszentrum am Vormittag und kommen
nachmittags nach Grafeneck. Die beiden hauptamtlichen Mitarbeiter_innen der
Gedenkstatte begleiten dabei jeweils eine Klasse. Ich selbst beobachte am Vormittag die
Gruppe der padagogischen und wissenschaftlichen Mitarbeiterin und am Nachmittag eine
vom Leiter der Gedenkstatte betreute Gruppe. Alle Rundgange dauern knapp drei
Stunden. Beide Rundgange beginnen mit der Abholung der Klasse im Schlosshof und
einer groBeren ca. siebzig- bis achtzigminitigen Einheit in einem der Seminarraume des
Schlosses. Dort wird die Geschichte und Bedeutung Grafenecks als Schauplatz der
,Euthanasie'-Verbrechen im NS in einem angemessen erscheinenden Umfang behandelt.
In beiden Fallen findet zum einen eine Kontextualisierung der ,Euthanasie'-Verbrechen
anhand der Verfolgungs- und Vernichtungspolitik der Nationalsozialisten und der
ideologischen Hintergriinde der ,Aktion T4' statt. Zum anderen wird auf die Geschehnisse
in Grafeneck selbst eingegangen. In diesem Zusammenhang spielen die Opfer, die
Tater_innen sowie die Reaktionen von Angehdrigen der Opfer und der Bevdlkerung eine
wichtige Rolle. Thematisiert werden dabei auch die unterschiedlichen Motive von
Menschen, die gegen die Morde in Grafeneck protestiert haben. Beide Begleiter_innen
verwenden hierfiir historische Bild- und Textquellen**®. Im Anschluss werden die Steine,
die an das ehemalige Krematorium erinnern, die Gedenkstatte und - nach individuellem
Interesse — der Friedhof besucht. Hier liegt der inhaltliche Schwerpunkt auf der
Geschichte der Gedenkstatte nach 1945 und Fragen des Erinnerns und Gedenkens im
Allgemeinen. Im Verhaltnis zur ersten Einheit steht bei diesen Teilen jedoch die
Selbsterkundung durch die Teilnehmenden im Vordergrund. Der Rundgang endet im
Dokumentationszentrum. Dieser letzte Teil gestaltet sich jedoch bei beiden Gruppen

432 http://www.jbs-anne-frank.de/ueber-uns/angebote/.

433 http://www.jbs-anne-frank.de/ueber-uns/angebote/.

434 7y allen Angaben in diesem Artikel vgl. http://www.jbs-anne-frank.de/.

435 Im weiteren Verlauf werde ich immer auf die Nummer des zitierten Dokuments im Anhang sowie auf die Nummer des
zitierten Segments bzw., bei den Beobachtungsleitfaden, auf die Kapitelnummer verweisen). Kursiv gedruckte Wérter und
Satzteile weisen in diesem Abschnitt meist auf im Material enthaltene Konzepte hin (Anm. d. Verf.).

436 Fir die Rekonstruktion der verwendeten Folien und Materialien war der Ausstellungsband ,Euthanasie'-Verbrechen in
Stdwestdeutschland. Grafeneck 1940. Geschichte und Erinnerung" (Stockle 2007) sehr hilfreich (Anm. d. Verf.).
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sowohl aufgrund Zeitmangels als auch aufgrund der nachlassenden Konzentration sehr
kurz. Die Verabschiedung erfolgt in beiden Féallen auf Drangen der Lehrkrafte recht
abrupt. Die im Dokumentationszentrum dargestellten Inhalte waren zwar bereits in der
ersten Einheit weitgehend behandelt worden, dennoch wirkt der Aufenthalt dort zu
knapp, ebenso schien ein gestaltetes Ende mit der Méglichkeit zu abschlieBenden Fragen
und Reflexionen zu fehlen.

Bei der am Vormittag von mir beobachteten Gruppe handelt es sich um zwélf
Schiilerinnen und sieben Schiiler, die von einer Lehrerin Anfang flinfzig begleitet werden.
Die Lehrerin ist von Anfang an sehr prasent und sollte das auch den ganzen Rundgang
Uber bleiben. Direkt bei der Ankunft, sozusagen vor den ,Ohren™ der Schiiler_innen, teilt
sie der begleitenden Mitarbeiterin mit: ,Also, das sind jetzt 9er, die sind emotional
viiiieeeel offener"*’. In einer Pause erzahlt sie, dass im vergangenen Jahr, nach einem
Halt bei McDonalds zwischen den Besuchen in Grafeneck und Ulm ,alles im Eimer"**,
also die betroffene Stimmung kaputt, gewesen sei. Von ihren Schiler_innen erwartet sie
offensichtlich Betroffenheit; schon wenn die Schiler_innen in den Pausen leise lachen,

schaut sie tadelnd.

In Pausen scheint sie ihr Fachwissen und ihre Kompetenz als Geschichtslehrerin beweisen
zu wollen und prasentiert sich als sehr erfahren und reflektiert. Durchgdangig und haufig
mischt sie sich ein und versucht bisweilen sogar, die Veranstaltung ,zu lenken®. Oft wirft
sie emotionalisierende und moralisierende Kommentare ein oder antwortet schnell und
bestimmt, wenn explizit die Schiler_innen angesprochen sind. An einer Stelle, als
namlich die Begleiterin bemerkt, das bestimmte Zeichnungen aussahen, als seien sie von
ordentlichen Madchen gemacht, interveniert sie angemessen und meint, es gabe auch
ordentliche Jungs. Wie wichtig ihr die Thematik NS ist, bringt sie gegenlber der
Begleiterin von der Gedenkstatte in einer Pause zum Ausdruck: ,Ich widme mich dem
Thema mit meiner Klasse seeeehhhr intensiv!"*°, Dem folgt eine detailliert Erzéhlung
darUber, was im Unterricht gemacht wurde und was noch folgen wird. Laut der Lehrerin
hatten sie am Tag zuvor ,drei Schicksale behandelt" und erwarteten in der
drauffolgenden Woche einen Zeitzeugen. Dass die Klasse sich offenbar sehr ausfiihrlich
mit dem NS beschaftigt hatte, zeigt sich auch in einem relativ groBen historischen
Wissen. Flr das Verhaltnis zwischen Lehrerin und Schiler_innen gibt es wenige
Anhaltspunkte. In der Pause stlrzt sich die Lehrerin auf die Begleiterin, die
Schiler_innen hatten so weder Gelegenheit, mit der Lehrerin noch mit der Begleiterin zu
sprechen.

Die Jugendlichen wirken zwar interessiert, zeigen aber vor allem am Anfang wenig
Eigeninitiative. Auf Ansprache beteiligen sie sich, scheinen dabei aber genau zu wissen,
welche Aussagen von ihnen erwartet werden und was nicht erwiinscht ist. Insbesondere
als sie nach abwertenden Begriffen flir Menschen mit Behinderung gefragt werden, sind
sie sehr zdgerlich. Ansonsten zeigen sie sich als reflektiert und sozial kompetent. Ob die
Zurlckhaltung der Anwesenheit der Lehrerin und ihrer spezifischen Art geschuldet ist,
kann leider nicht analysiert werden, da die Lehrerin die ganze Zeit zugegen war.
Wahrend im Seminarraum alle anderen gemeinsam mit der Begleiterin und der Lehrerin
um eine rechteckig angeordnete grof3e Tafel sitzen, wahlt ein Junge einen Platz ganz
hinten auBen in der zweiten Reihe, schaut die ganze Zeit sehr kritisch auf den Boden und
enthélt sich jeder Kommentare, AuBerungen etc.

Betreut wird die Gruppe von der hauptamtlichen Mitarbeiterin, die zum Zeitpunkt der
Beobachtung ungefahr Mitte dreiBig und seit funf Jahren in Grafeneck als
Gedenkstattenpadagogin tatig ist. In ihrem Auftreten ist ungezwungen und ruhig. Ihren
Umgang mit den Teilnehmenden habe ich als offen, freundlich und empathisch
festgehalten. Wissensstand, Interessen und Zugange werden zwar nicht gezielt
abgefragt, durchgangig holt sie die Schiler_innen jedoch an ihren Ausgangspunkten
ab.** Beim Vermitteln grausamer Details ist sie sehr behutsam. Sie wirkt sehr

437 Anh. 07: 3.

438 Anh. 03: 79.
439 Anh. 07: 3.

440 ygl. Anh. 07: 1.
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verstandnisvoll, strahlt aus, dass man auch was ,Falsches™ sagen kénnte und nimmt den
SchiilerInnen nach und nach die Angst, Stereotype, Vorurteile und Angste zu benennen.
Als am Ende eine Schilerin zaghaft fragt, was ware, wenn sie vielleicht den Namen einer
Verwandten gefunden hatte, gibt sie ihr ihre Mailadresse und fordert sie sehr freundlich
auf, ihr deshalb zu schreiben. Ihr Sprachstil ist natlirlich und flieBend, der inhaltliche Teil
im Seminarraum wirkt weder wie ein Vortrag noch wie Entertainment, eher wie ein
Gesprach. Die Schiler_innen werden von ihr durch haufige Fragen, allerdings nicht im
Stil von , Abfragen™ sondern ganz offen, mit einbezogen, zu den Antworten gibt sie
Feedbacks. Dabei bedient sie sich einer angemessenen, verstandlichen und politisch
korrekten Sprache. Sie nimmt Abgrenzungen zu diskriminierenden Begriffen vor und
fuhrt Fachbegriffe/Fremdworter ein. NS-Begriffe erklart und problematisiert sie, indem
sie zu zur Reflexion Uber NS-Sprache anregt. Offenbar mdchte sie die Schiler_innen
anhand von Fakten zum Nachdenken und zur Reflexion des Gehérten anregen. Die
Begleiterin strahlt Kompetenz aus, jedoch auf unspektakulare, selbstverstandliche und
zurlickhaltende Art. Von den Schiiler_innen wird sie respektiert. Sie versuchen weder zu
provozieren, noch stéren sie. Vielmehr wirken sie im Verlauf der Veranstaltung mehr und
mehr interessiert an dem, was die Begleiterin zu sagen hat. Uber das einmischende
Verhalten der Lehrerin drgert sich die Begleiterin offensichtlich.**! Allerdings konnte ich
nicht beobachten, dass sie sie auf ihre Rolle hinweist oder ihr widerspricht.

4.2.2 Gruppe 2 (Gedenkstitte Grafeneck)

Der Begleiter der zweiten Gruppe ist ungefdahr Mitte vierzig und seit mehreren Jahren
Leiter der Gedenkstatte Grafeneck. Zum Einstieg erkundigt er sich, wie es am Vormittag
im Dokumentationszentrum ,,Oberer Kuhberg" war, was die Gruppe dort erfahren hat und
was besonders eindricklich war. Dann nennt er die als Ziele seiner Arbeit und einer
Gedenkstatte das Erinnern an die Opfer. Sein Auftreten habe ich als selbstbewusst
festgehalten. Mit seiner sehr prasenten Kérpersprache und seinem motivierenden
Auftreten wirkt er manchmal fast wie ein Entertainer. Im Dialog verunsichert das die
Teilnehmenden manchmal, sie wirken beispielsweise irritiert, wenn er ihre Antworten
ausdricklich lobt. Sein Sprachniveau ist eher hoch, scheint aber den Teilnehmenden
angemessen zu sein. Fachbegriffe und Fremdwérter wie Euphemismus, Intention etc.
wurden durchgangig mit der Gruppe hergeleitet. Diese Herleitungen dienten dabei nicht
nur der Ubersetzung sondern sind Anlass, die beschriebenen Sachverhalte néher zu
betrachten. Generell ist der Stellenwert der Wissensvermittlung hoch, es geht aber auch
hier um ein ,Nachdenken anhand von Fakten". Der Aufenthalt im
Dokumentationszentrum ist zwar ahnlich kurz wie bei der ersten Gruppe, allerdings
klindigt er beim Betreten an, dass neben dem Anschauen auch noch kurz die Gelegenheit
sei, mit Fragen auf ihn zuzukommen.

Die Gruppe von zehn Schilerinnen und sieben Schilern wirkt erschépft (vormittags
waren sie ja bereits am Dokumentationszentrum ,Oberen Kuhberg"). Allerdings
aktivieren sie sich immer wieder und arbeiten dann qualifiziert und interessiert mit. Dabei
sind sie eher unruhig, scheinen aber trotzdem inhaltlich dem Vortrag folgen zu kénnen;
ihre Nebengesprache und Zwischenrufe beziehen sich sogar haufig auf den Inhalt. Sie
beteiligten sich rege, qualifiziert und kritisch, bisweilen etwas provokativ. Es handelt sich
bei der Klasse um den bilingualen Zug, der laut der Lehrerin ,ausgesiebt" ist, da sie mehr
lernen mussen und mehr Unterricht haben als die Parallelklassen.

Die Lehrerin ist vermutlich Ende dreiBig. Sie wirkt interessiert am Inhalt wie an den
Beitragen, Fragen und Bezligen ihrer Schiler_innen. Generell verhalt sie sich jedoch sehr
zurtickhaltend und gibt die Leitung komplett an den Mitarbeiter ab. Sachlich beteiligt sie
sich kaum und eine normative Beteiligung ist Giberhaupt nicht beobachtbar. Einmal, als
der Begleiter die Meldung eines sehr zurlickhaltenden Jungen langer Ubersieht, weist sie
vorsichtig darauf hin. Nachdem auf eine Frage lange keine Antwort kommt, gibt sie den
Schiiler_innen einen vorsichtigen Hinweis, der sich wohl auf eine vergangene

441 ygl. Anh. 07: 1.
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Unterrichtssunde bezieht und hilft ihnen so auch tatsachlich dabei, die richtigen
Antworten zu finden. Zu den Schiler_innen ist sie neutral und freundlich, in den Pausen
wenden sich verschiedene Teilnehmende mit inhaltlichen Fragen an die Lehrerin wie an
den Begleiter.**?

4.2.3 Gruppe 3 (JBS Anne Frank)

Bei der von mir in der JBS Anne Frank beobachteten Gruppe handelt es sich um eine
siebte Klasse mit zehn Schiilerinnen und fiinfzehn Schilern eines Gymnasiums einer an
Frankfurt angrenzenden Mittelstadt.*** Viele der Schiiler_innen interessieren sich offenbar
sehr fiir das Tagebuch und ,wollen was iiber Anne Frank wissen"***. In der Schule
wurden nur Teile davon gelesen, mehrere Schiiler_innen haben sich aber offensichtlich
selbststandig intensiver damit beschaftigt. Sie wissen viele Details, kennen Namen etc.
Die Kenntnisse beschranken sich jedoch nahezu ausschlieBlich auf die persdnlichen
Details der Geschichte Anne Franks, vor allem auf das Versteck. Historisches Vorwissen
zu NS und Holocaust ist fast gar nicht vorhanden, lediglich einzelne scheinen ein paar
Fakten zu NS und dem zweiten Weltkrieg zu kennen. Ein Junge (im Protokoll auch als
~M." benannt) weiB viel, macht sich offenbar viele Gedanken und ist liberaus interessiert.
Vor allem die ,coolen™ Jungs lachen iber ihn. Im Leitfaden habe ich diese auch als
~Kaspargruppe" bezeichnet, die standig witzig gemeinte Zwischenrufe macht. Eine
weitere Gruppe von Jungen trégt Desinteresse zur Schau, an der Selbsterkundungsphase
nehmen sie Gberhaupt nicht teil. Generell kommen viele Detailfragen. Manche
Schiiler_innen werden unaufmerksam, wenn die Beantwortung der Fragen bzw. die
Diskussion darum zu lange dauert oder zeigen Desinteresse, indem sie sich kérperlich
ausklinken. Auffallig ist die Trennung der Klasse in Madchen und Jungen. Am Anfang sitzt
die Klasse nach Geschlechtern getrennt, die Lehrerinnen auf den von den Schiiler_innen
frei gelassenen Sitzgelegenheiten dazwischen. Nicht unfreundliche, eher foppende
Kommentare werden von der Jungenseite zu den Madchen und umgekehrt zu den Jungs
getauscht. In der Selbsterkundungsphase sind die Schiler_innen ebenfalls in
geschlechtergetrennten Kleingruppen unterwegs, lediglich eine besonders interessierte
Gruppe besteht aus Jungen wie Madchen. Die Klasse ldsst sich hinsichtlich des
Wissensstandes, des Interesses, des Verhaltens sowie der Reflexions- und Kritikfahigkeit
als sehr heterogen beschreiben.

Die Gruppe wird begleitet von zwei Lehrerinnen zwischen fiunfunddreiBig und
finfundvierzig.**® Vermutlich ist es ihr Anliegen, die Klasse mit dem Besuch der JBS Anne
Frank an das Thema NS und Holocaust heranzufiihren. Wahrend die jingere Lehrerin
sehr zurlickhaltend ist und die Schiler_innen eher interessiert beobachtet, mischt sich
die andere Lehrerin - vor allem am Anfang - eher ein. Sie korrigiert Rechtschreibfehler
auf dem Tafelaufschrieb der Begleiterin, erganzt die Antworten der Schiiler_innen, weist
auf die bereits vergangene Zeit hin und bringt inhaltliche Aspekte, die die Begleiterin
wahrscheinlich an spaterer Stelle behandeln wollte, ein (vgl. ). Bisweilen weist sie
manche Teilnehmenden scharf zurecht und tragt zur Schau, dass sie sich fir sie schamt.
Am Ende entschuldigt sie sich fir die Klasse: ,Die sind sonst ganz anders, ich wei3 nicht,
was los war". Die zurlickhaltende Lehrerin zuckt dazu mit den Schultern, als ware sie
nicht so Uberrascht. Normative Einmischungen kénnen allerdings kaum beobachtet
werden. Die Interventionen der Lehrerin nehmen aber im Laufe der Veranstaltung ab,
nachdem die Begleiterin mehrmals freundlich aber bestimmt kommunizierte, dass die
Einmischung der Lehrerin ihr Konzept durchkreuze. In der Selbsterkundungsphase
kdénnen die Schiiler_innen die Ausstellung auch tatsachlich nach eigenem Interesse
erkunden, die Lehrerinnen wie die Begleiterin signalisieren jedoch, dass sie fir Fragen
zur Verfligung stinden.

442 ygl. auch Anh. 08.
443 ygl. Anh. 09: 2.
444 Anh. 09: 2.

445 vgl. Anh. 09: 3.
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Die Ausstellungsbegleiterin der JBS ist Studentin der Politikwissenschaft und Mitte
zwanzig.**® Thr Auftreten ist freundlich und selbstbewusst, in wenigen Situationen wirkt
sie ein bisschen aufgeregt. Die Vermittlung erfolgt zwar weitgehend frontal, sie gestaltet
sie aber durch viele einbeziehende Fragen eher als Gesprach. Dabei ist sie nichtern und
sachlich und spricht sehr fllissig. Vom Satzbau her ist ihre Sprache den Schiiler_innen
vermutlich verstandlich, sie verwendet jedoch immer wieder selbstverstandlich Begriffe
wie ,rechte und linke Gruppen®, ,Kontinuum®, ,Extreme", ,Extremismusbegriff*, die sie
erst auf Nachfrage einfihrt. Bei Erkldrungen sucht sie dann manchmal langer nach
Beispielen.

Offensichtlich ist ihr eine Abfrage des Wissens und der Interessen wichtig, um die
Bedlrfnisse der Gruppe zu bedienen. Sie fordert die Teilnehmenden zu Nachfragen auf,
spricht Jugendliche gezielt an und ist der Gruppe und den Sprechenden stets zugewandt.
Auf Fragen der Teilnehmenden reagiert sie vor allem am Anfang sehr aufgeschlossen und
versucht zunachst, alle abzudecken. Sie beantwortet sie ernsthaft oder weist darauf hin,
dass dies im weiteren Verlauf noch Thema sein wird. Spater wendet sie manche Fragen
ab, indem sie freundlich anmerkt, dass das sehr interessant sei, man aber aufgrund der
Zeit darauf leider nicht eingehen kénne. Fragen von Schiiler_innen wiederholt sie vor der
Beantwortung haufig. Wenn die Teilnehmenden eine Antwort geben, fasst sie das
Gesagte zusammen bzw. erkldrt es. Beides tragt offensichtlich dazu bei, die meisten der
Teilnehmenden ins Gesprdach mit einzubeziehen. Stérungen unterbindet sie respektvoll
aber deutlich, die Schiiler_innen akzeptieren dies auch. Mit den Lehrkraften geht sie
freundlich aber zur Not auch bestimmt (s.0.) um, signalisiert jedoch eindeutig, dass sie
fur die Jugendlichen da ist und konzentriert sich auf diese. Politisch nicht korrekte
AuBerungen der Schiiler_innen, greift sie meist auf. Lediglich gegen Ende geht sie auf
den Hinweis eines Schilers nicht ein, der meint, die ,Juden, die hidtten ja nichts gelernt
aus der Geschichte, wie die heute mit den Paléstinensern umgehen. Also die Israelis"**’.
Ich habe das als Versaumnis verzeichnet, da dieses Statement nicht wie eine Provokation
klang sondern sehr unbedarft. Am Ende, als einige Schiiler_innen durchgangig
unaufmerksam und laut sind, merkt man ihr am Tonfall an, dass sie angestrengt ist.

Nach der BegriiBung und Vorstellung im Eingangsbereich, wo fir alle Teilnehmenden
Sitzwlrfel bereit standen, erklart die Begleiterin den Ort und fragt, was die
Teilnehmenden interessiert und was sie nicht wollen. Mit dieser Frage nach Interessen
und Erwartungen ist offensichtlich auch die Abklarung des Wissensstandes intendiert. Als
die Lehrerin die Schiler_innen namlich auffordert, nicht mehr das zu sagen, was sie
wissen sondern das was sie wissen wollen, meint die Begleiterin: ,Nein, nein, das ist gut
fiir mich, dann krieg ich mit, was sie wissen, wo sie stehen"**®, Danach wird die
Dauerausstellung gemeinsam begangen. Dabei erklart die Ausstellungsbegleiterin kurz
die Inhalte der verschiedenen Stationen und die Funktionen der jeweiligen interaktiven
Medien. An einer Stelle wird gemeinsam ein kurzer Film angeschaut. Das zentrale Zitat
Annes, dass sie (die Juden) neben Deutschen und Niederlandern eben immer auch Juden
bleiben miissten, bleibt jedoch unbesprochen.**° Aufgrund des hohen Kldrungsbedarfs
und der vielen Detailfragen der Schiiler_innen dauert dieser vermutlich als Einflihrung
gedachte Teil sehr lange. Ihm schlieBt sich eine Selbsterkundungsphase an, in der die
Teilnehmenden sich die Ausstellung anschauen und anhand der zahlreichen interaktiven
Medien selbst erschlieBen sollen. Eine detailliertere Aufstellung der Materialien und
Medien findet sich im Anhang am Ende des Beobachtungsprotokolls.**® Bei der
Ausstellung fallt auf, dass die dargestellten Personen und Ereignisse sehr komplex,
facettenreich und multiperspektivisch préasentiert und kontextualisiert werden.**! Die
Ausstellung kann sowohl flir Besucher_innen mit groBen als auch mit geringen
Vorkenntnissen interessant und informativ sein und ist darauf ausgelegt, sehr
unterschiedliche Interessen zu bedienen. In der Selbsterkundungsphase verstreuen sich

446 ygl. Anh. 09: 1.

447 Anh. 09: 7.1.

448 Anh. 09: 5.

449 ygl. Anh. 05: 48.

450 vgl. Anh. 05: 116-117.
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die Teilnehmenden der beobachteten Gruppe dann auch schnell und beginnen
groBtenteils die interaktiven Stationen auszuprobieren; manche interessieren sich
offenbar sehr und schauen alles genau an. Allerdings scheint die Vielfalt der Ausstellung
und die Komplexitat mancher Stationen die Teilnehmenden zu Uberfordern: Etliche laufen
im Raum herum, steuern auf etwas zu, ihr Blick bleibt an etwas anderem hangen, sie
wechseln die Richtung. Manche Inhalte scheinen auch zu kompliziert: Viele lesen
zunachst interessiert Texte oder héren etwas an, brechen dann aber ab.**? An einer
Station beispielsweise konnte ich die Unterhaltung einer sehr interessierten Gruppe
anhoren, die relativ hilflos dariber diskutierte, warum diese Person (der fir die
Deportation von Annes Familie verantwortliche SS-Fiihrer) denn nun hier sei, ob der
denn nun gegen die Nazis sei: Er hatte ja gesagt, dass er nichts hatte! Ob der Anne wohl
kannte....**> Durch den sehr geringen Wissensstand fiel es der Gruppe offenbar schwer,
das Gehorte und Gesehene einzuordnen. Eine Ausstellungsbegleiterin reicht hier offenbar
nicht aus, die Teilnehmenden zu unterstiitzen.

Der Selbsterkundungsphase schlieBt sich eigentlich eine Gruppenarbeitsphase an, in der
die Schiler_innen ihren Interessen entsprechend verschiedene Aspekte vertiefen kénnen.
Die Aufgabenstellung flihrt sie dabei zu den entsprechenden Stationen der Ausstellung.
Da die zur Verfligung stehenden zwei Zeitstunden fast schon um sind, wird diese Phase
ausgelassen und direkt zur abschlieBenden Einheit ibergegangen. Zentral bei der
Positionierung der Teilnehmenden zu verschiedenen Thesen ist der Gegenwartsbezug.
Leider ist es aufgrund der knappen Zeit und der Unruhe der Schiler_innen nicht mehr
maoglich, die Begriindungen der Schiler_innen fir ihre jeweilige Positionierung zu
diskutieren. Die Veranstaltung wird dann in Ubereinkunft zwischen Lehrkréften und
Begleiterin recht abrupt abgebrochen.**

4.3 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE ANHAND DES BEZUGSRAHMENS DER
DIVERSITATSRELEVANTEN AUBERUNGEN UND HANDLUNGEN (II)

Im Folgenden werde ich nun die Ergebnisse aus allen drei untersuchten Gruppen in ihrer
Zusammenschau darstellen. Zunachst werde ich darauf eingehen, wie der Umgang mit
Diversitat hinsichtlich der verschiedenen Bezugsrahmen (= Axiales Kodieren) aussieht.
Dabei werde ich darlegen, mit welchen Herangehensweisen und Strategien die
Padagog_innen welche Absichten verfolgen und was gegebenenfalls die Konsequenzen
sind. Dann werde ich die besonders relevanten Phanomene Volk', ,Volkskérper' und
,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte des Umgangs mit Diversitdt im NS und
Verschrdnkung zwischen dem historischen Bezugsrahmen NS und dem aktuellen
Bezugsrahmen der Welt der Teilnehmenden naher beleuchten.

4.3.1 Diversitdt der Teilnehmenden

Eine Bezugnahme auf Diversitat der aktuellen Teilnehmenden wie der gangigen
Zielgruppen erfolgt vor allem als eine Thematisierung der und eine Orientierung an der
Vielféltigkeit der Zugénge, Interessen und des Wissensstandes. Dabei wird diese
Heterogenitat nur an wenigen Stellen auf bestimmte Differenzmerkmale zurtickgefiihrt,
meist wird sie unabhangig von Differenzkategorien als konstitutiv fiir jede Gruppe
vorausgesetzt.*>> Das spiegelt sich auch in der Beantwortung der Interviewfrage wider,
wann Vielfalt eine Herausforderung®?® sei: Alle Begleiter_innen nennen hier ausschlieBlich
verschiedene Bedirfnisse und Unterschiede in Wissen und Konzentrationsfahigkeit
innerhalb einer Gruppe. Dahinter lasst sich der Wunsch beobachten, allen gleichermaBen
gerecht zu werden. Analog dazu fallen die Antworten auf die Frage nach , Vielfalt als

452 \/jg|. Anh. 05: 71.

453 vgl. Anh. 05: 117.

454 ygl. Anh. 05: 72-115.

455Vgl. Anh. 11: 27-30, Anh. 12: 9-24, Anh. 03, 3-4.
456 vgl. Anh. 10.
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Bereicherung" aus: Bereichernd seien unterschiedliche Fragen und Perspektivenvielfalt,
die daraus entstehenden interessanten Diskussionen und die Chance, auf diese Art ,viel
abzudecken"*’. Bei allen steht dahinter der kommunizierte oder beobachtbare Wunsch,
Komplexitdt und Differenziertheit aufzuzeigen. Aus verschiedenen Sequenzen lasst sich
zudem ableiten, dass Heterogenitét als selbstverstandlich betrachtet wird.**®

(Ergebnis-)Offenheit und Bediirfnisorientierung

Die Konzepte der (Ergebnis-)Offenheit und der Bediirfnisorientierung®® als

entsprechende Strategien sind kennzeichnend flir weite Teile des Materials, das sich auf
die Diversitat der Teilnehmenden bzw. den Umgang mit den Teilnehmenden bezog. Fir
die Begleiter_innen steht zwar die Vermittlung des Wissens Uber den Ort bzw. Biografie
im Mittelpunkt, alle achten dabei aber darauf, den Stand der Gruppe zu erfassen und die
Teilnehmenden individuell ,abzuholen™*°. Als die Lehrerin der Gruppe 3 beispielsweise
Schiler_innen auffordert, nicht mehr das zu sagen, was sie wissen sondern das, was sie
wissen wollen, meint die Begleiterin: ,Nein, nein, das ist gut fiir mich, dann krieg ich mit,
was sie wissen, wo sie stehen"*®!. Auf Fragen wird fast durchgéngig sehr ernsthaft
eingegangen, das Sprachniveau ist den Gruppen angepasst. Fachbegriffe sowie Begriffe
aus dem NS-Sprachgebrauch werden in den Gruppen 1 und 2 immer und in der Gruppe 3
meist erklart. Wahrend sich die Begleiterin der Gruppe 1 bei Begriffserklarungen haufiger
auf die Erfahrungswelt der Teilnehmenden bezieht, leitet der Begleiter der Gruppe 2
Erklarungen meist wortlich ab und bezieht sich auf wissenschaftliche Definitionen, was
jedoch fir die Verstandlichkeit keinen Unterschied zu machen scheint. Die Thematik NS,
,Euthanasie’ bzw. Holocaust wird insbesondere von der Begleiterin der Gruppe 1 sehr
behutsam eingeflihrt. Alle Begleiter_innen treten der Gruppe empathisch und offen
gegenlUber und vermitteln, dass sie die Teilnehmenden ernst nehmen. Sie motivieren die
Teilnehmenden, Zuriickhaltung wird jedoch auch respektiert. Erwartungen an die
Teilnehmenden, dass sie beispielsweise betroffen 0.A. sein sollen, werden weder im-
noch explizit formuliert. Die Teilnehmenden sollen ihre eigenen Zugénge entwickeln.
Lediglich an einer Stelle duBert die Begleiterin der Gruppe 1 ihre eigene emotionale
Betroffenheit*®® bzw. spricht in erbostem Tonfall*®*, was jedoch im Zusammenhang
eindeutig als persdnliches Statement erkennbar ist und bei den Teilnehmenden weder
abwehrende noch angepasste Reaktionen hervorruft.

Komplexitit vs. Uberforderung

Der relativ geringe Wissensstand der Teilnehmenden in Gruppe 3 hatte im Rickblick eine
starkere Kanalisierung des Interesses verlangt. Die Teilnehmenden zeigten sich vor allem
in der Selbsterkundungsphase von der Vielfalt der Ausstellung dberfordert**. Die Absicht
der Ausstellung und entsprechend der Begleiterin, die Komplexitét historischer
Situationen differenziert zu vermitteln*® hat letztlich dazu gefiihrt, dass die
Gruppenarbeitsphase nicht stattfinden konnte. Gerade diese wird jedoch als zentral flr
die Bedlrfnisorientierung angesehen. Angemessen hatte also im Ruckblick ein schnellerer
Ubergang zur Gruppenarbeitsphase*®® sein kénnen. Dort hétte sich dann an einem
kleineren Ausschnitt die Komplexitét historischer Situationen vermutlich eher differenziert
vermitteln lassen. Ansonsten ist den Begleiter_innen bewusst, dass die Gefahr besteht,
die Teilnehmenden zu Uberfordern und dass eine Konzentration auf Ausschnitte sinnvoller

ist als der Versuch, alles abdecken zu wollen*®”.

47 Anh. 12: 22-24, Anh. 11: 29-31.
48 7.B. Anh. 11: 31; Anh. 12: 9-12, Anh. 03: 3-4.
49 yvgl. Anh. 12: 15,

460 Anh. 12: 10.

461 Anh. 09: 5.

462 ygl. Anh. 07: 7.2.

463 ygl. Anh. 03: 123.

464 ygl. Anh. 09: 187.

465 vgl. z.B. Anh. 12: 8.

466 vgl. Anh. 12: 12,

467 vgl. Anh. 11: 2.
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Auch wenn alle drei Begleiter_innen im AdHoc-Interview die jeweilige Gruppe als
schwierig beschreiben, zeigen die meisten Teilnehmenden Interesse an der Thematik und
erwecken den Eindruck, dass das Agieren der Begleiter_innen sie bei der Aneignung der
Thematik unterstitzt und anregt. Wahrend Schwierigkeiten in Gruppe 3 von deren
Begleiterin auf das geringe historische Kontextwissen und die Masse der Detailfragen zu
Anne Franks Geschichte zurtickgefihrt werden, meinen die anderen Begleiter_innen lber
ihre Gruppen, dass man die Teilnehmenden beziiglich der Beteiligung ,aus der Reserve
locken"*®® musste.

Relevante Differenzlinien

In diesem Zusammenhang taucht die Differenzkategorie Geschlecht auf als eine der
wenigen Differenzkategorien, die hinsichtlich der Zielgruppe Uberhaupt mehrmals
relevant werden. Wenn die Begleiter_innen der Gruppen 1 und 2 in der Rickschau die
Gruppen als eher schwierig einschatzen, verweisen sie auf das Geschlecht der
Teilnehmenden. Die Begleiterin der Gruppe 1 meint, dass die Jungs eher unruhig waren,
der Begleiter der Gruppe 2 merkt an, dass in seiner Gruppe*®® viele Madchen gewesen

seien, die nichts gesagt hatten*’°.

Des Weiteren gehen alle drei Begleiter_innen von schul-, alters- und
geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Zugangen und Reaktionen der Teilnehmenden
aus. Demnach wiirden sich Madchen eher fiir die Opfer, Jungen eher flr militarische
Aspekte interessieren. Madchen weinten eher mal, wahrend Jungen aggressiv reagierten.
Gymnasiast_innen liefern nach Einschatzung der Begleiter_innen zunachst gerne sozia/
erwlnschte Antworten, was das oben bereits zitierte Konzept Aus der Reserve locken
notwendig macht um eine wirkliche Auseinandersetzung anzustoBen.

Die Frage nach dem Umgang mit Heterogenitat innerhalb einer Gruppe ruft zwar unisono
die Differenzkategorie Migrationshintergrund auf, fir die Zugange der Teilnehmenden
wird dieser jedoch verhdltnismaBig wenig Bedeutung beigemessen. In diesem
Zusammenhang wurden die Aussagen zweier Begleiterinnen als Sensibilitit interpretiert.
Beide geben an, aufgrund der Wahrscheinlichkeit von Migrationshintergriinden darauf zu
achten, eine initiative Parallelisierung von gegenwartigen Marginalisierungs-
/Diskriminierungserfahrungen und der Ausgrenzung und Verfolgung im NS zu
vermeiden*’!. Bezliglich méglicher Identifikation der Teilnehmenden mit historischen
Gruppen werden noch weitere Unterschiede genannt. Ausflihrlicher wird dies im
Zusammenhang mit den Verschrdnkung zwischen dem historischen Bezugsrahmen NS
und dem aktuellen Bezugsrahmen der Welt der Teilnehmenden weiter unten erértert
werden.

Spezifische Verhaltensweisen anhand von Differenzkategorien werden den aktuellen
Teilnehmenden und allgemeinen Zielgruppen jedoch nur in den AdHoc-Interviews
zugeschrieben. Die Fragen sind allerdings bewusst so formuliert, dass entsprechende
Einschatzungen angestoBen werden. In den Rundgangen selbst konnte diese
Einschatzungen im Verhalten der Begleiter_innen, z.B. als manifeste Zuschreibungen und
Festlegungen, nicht beobachtet werden. Bestimmend fir den direkten Umgang mit den
Teilnehmenden sind die Konzepte der (Ergebnis-)Offenheit und Beddrfnisorientierung.
Dies zeigt sich auch darin, dass keine gesonderten Angebote gemacht werden sondern
dass vielmehr das zentrale Angebot so gestaltet ist, dass es auf jede neue Gruppe
flexibel angepasst werden kann. In Grafeneck werden allerdings berufsgruppenspezifisch
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt, zudem ist ein barrierefreies Angebot in leichter
Sprache fiir Menschen mit geistiger Behinderung geplant-+72

468 Anh. 11: 5-7.

469 Die Gruppe habe ich nicht beobachtet, dieser Rundgang fand parallel zu dem von mir beobachteten statt (Anm. d. Verf.).
470 yvgl. Anh. 03: 6-7.

471 y/gl. Anh. 11: 26, Anh. 12: 36.

472 ygl. Anh. 11.
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4.3.2 Rolle der Lehrkrafte

Alle Begleiter_innen thematisieren Schwierigkeiten mit Lehrkraften hinsichtlich des
Konzepts der (Ergebnis-)Offenheit. Wahrend alle Begleiter_innen auf die freiwillige
Beteiligung der Teilnehmenden setzen*’3, vereiteln manche Lehrkréfte dieses Prinzip, was
als Konflikt zwischen Prinzipien der offenen Bildungsarbeit und schulischen Strukturen
interpretiert werden kann. Andere Lehrkrafte versuchen, ,auf die Tranendrise zur
dricken™ und winschen sich, dass Betroffenheit gezeigt werde. Haufig kommt es zu
Einmischungen, die den geplanten Ablauf und die Konzeption stéren. Manche Lehrkrafte
neigen dazu, ihre Schiler_innen zu Uberfrachten, vermutlich, weil ihnen das Thema
selbst so sehr am Herzen liegt*’* Bei Gruppe 1 und ansatzweise bei Gruppe 3 kann dies
beobachtet werden*’®. Die Lehrerinnen setzen zum einen auf eine Emotionalisierung,
geben moralisierende AuBerungen von sich oder weisen die Teilnehmenden zurecht. Zum
anderen kénnen sie es manchmal nur schwer aushalten, wenn die Schiler_innen die
richtigen Antworten nicht parat haben, wollen ihre eigene Sachkenntnis unter Beweis
stellen oder versuchen, die Veranstaltung auf ihnen bedeutsam erscheinende Aspekte zu
lenken. Die Strategien der (Ergebnis-)Offenheit werden damit geféhrdet. Die Begleiter_in
der Gruppe 1 ist zwar sichtlich genervt, teilt dies im AdHoc-Interview auch mit,
kommuniziert es jedoch gegeniiber der Lehrerin nicht*’®. In der Gruppe 3 verhélt sich die
Begleiterin der Gruppe gegeniber der Lehrerin ,freundlich, aber zur Not auch
bestimmt"*”’. Entsprechend zieht sich das stérende Verhalten der Lehrerin der Gruppe 1
durch das gesamte Angebot, wéahrend die Lehrerin der Gruppe 3 die Interventionen nach
einiger Zeit einstellt. Auch wenn die padagogischen Mitarbeiter_innen einen
diversitatssensiblen Umgang mit den Teilnehmenden pflegen, kann das Verhalten der
Lehrkrdfte diese Atmosphdre gefdahrden. Zur Gestaltung eines diversitatssensiblen
Angebots gehoért nach Maglichkeit also auch die Regulation des Verhaltens der Lehrkrafte.

4.3.3 Rahmenbedingungen/personelle, konzeptionelle und organisatorische
Gestaltung

In Bezug zu den Rahmenbedingungen bzw. der konzeptionellen/organisatorischen
Gestaltung wurden von mir vor allem Ereignisse gesetzt, die auf die Knappheit der zur
Verfugung stehenden Zeit zuriickzufihren sind. Dazu gehdren das Fehlen eines
ausreichenden Reflexionsraums am Ende aller Rundgange, zu knappe Pausen und das
damit verbundene Abnehmen der Konzentrationsfahigkeit. Ebenso dazu gehért der
Verzicht auf wichtige Kontextualisierungen vor allem beim Rundgang in der JBS Anne
Frank. In diesen Kontext gehort auch die Frage, ob ein Mindestalter der Jugendlichen
sinnvoll ware und ob eine Klarung stattfinden soll, auf welchem inhaltlichen Stand die
Schiler_innen vor einem Besuch des Angebots sein sollten.

All diese Punkte sind Voraussetzungen einer diversitatssensiblen Durchflihrung von
Bildungsangeboten. Zusammen mit einer barrierefreien Gestaltung der Ortlichkeiten,
Medien und Materialien sollten sie daher von den Bildungsinstituten organisatorisch und
konzeptionell verankert werden.

In diesem Zusammenhang mdchte ich darauf hinweisen, dass in beiden untersuchten
Angeboten die Leitungspositionen von Mannern besetzt werden, ansonsten aber nur
Frauen beschaftigt zu sein scheinen. Zumindest der Namen nach - ich weil3, dass ich
mich hier auf diinnes Eis begebe - scheint die Realitat eines Einwanderungslandes kaum
reprasentiert zu werden.

473 7.B. Anh. 12: 14-17.

474 7.B. Anh. 11: 2-5.

475 ygl. Anh. 03: 111, 124; 07: 1-3, 6.2, 7.1, 7.2.
476 vgl. Anh. 03: 78-82, 149-152; 07: 1, 3; 11: 2-5.
477 Anh. 09: 7.1, 3.
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4.3.4 Diversitat in der Gegenwart

Bezugnahmen durch die Pddagog_innen auf Diversitat in der Gegenwart wurden getrennt
von einem expliziten Bezug auf Diversitat der Teilnehmenden bzw. der Zielgruppen des
Angebotes kodiert.

Differenzkategorie Behinderung

Besonders oft ist im Bezugsrahmen Diversitét in der Gegenwart die Differenzkategorie
Behinderung relevant, in der JBS Anne Frank wird sie aber kein einziges Mal angestoBen.
Dies hangt nattirlich sowohl mit der Geschichte Grafenecks zusammen und als auch mit
der Tatsache, dass sich die heutige Gedenkstatte innerhalb des Gelandes der
Samariterstiftung befindet, auf dem Menschen mit geistigen Behinderungen und
psychischen Erkrankungen leben. Bei ihrer Ankunft und wahrend des Rundgangs
begegnen die Teilnehmenden auf jeden Fall den Bewohner_innen des Samariterstifts.
Wahrend der Darstellung des Ortes Grafeneck werden von den Begleiter_innen vor allem
der Gruppen 1 und 2 mehrere Absichten verfolgt: Die haufigste ist in dem Konzept
Vorstellung von Menschen mit Behinderung als homogener und natiirlicher Gruppe
aufbrechen subsumiert. Dazu bedienen sich die Begleiter_innen verschiedener
Strategien: Sie nehmen Abgrenzungen zwischen geistigen Behinderungen und
psychischen Erkrankungen vor, gehen auf verschiedene Formen und Griinde von
Behinderungen ein und betonen an mehreren Stellen, dass die Menschen, die in
Grafeneck leben, zur Geschichte des Ortes ganz unterschiedliche Haltungen haben.*’®
Diese Strategie kann als Binnendifferenzierung oder intrakategoriale Herangehensweise
interpretiert werden. Eine antikategoriale bzw. dekonstruierende Strategie liegt
beispielsweise hier vor: ,B: Welche anderen Griinde fiir eine Behinderung kann es
geben? [...] [Circa die Hélfte der Behinderungen durch Unfall, bsp. vergangenes Jahr auf
dem Cannstatter Wasen] das geht ganz schnell, wenige Minuten reichen, z.B. bei Geburt,
um behindert zu werden"*”°. Die Begleiterin verdeutlicht, dass es jeden treffen kann und
die scheinbar klare und feststehende Grenze zwischen ,Normalen™ und ,Behinderten®
durchlassig ist. Unter dieses Konzept fallt es auch, wenn von ,Erkrankungen™ gesprochen
wird und damit die Veranderbarkeit einer Zuordnung betont wird. Die Absicht Menschen
nicht auf die Differenzkategorie ,Behinderung" zu reduzieren zeigt sich beispielsweise
dadurch, dass sich die Begleiter_innen bemihen, von ,Menschen mit Behinderung"
anstatt von ,Behinderten™ zu sprechen.

Strukturelle Bedingungen und Auswirkungen von Behinderung werden zum einen
thematisiert, um die Folgen einer Unterscheidung in ,Behinderte™ und ,Nicht-Behinderte"
z.B. durch ,Sonderschulen™ zu verdeutlichen. Zum anderen wird die strukturelle Ebene
thematisiert, um die Unsicherheit der Teilnehmenden gegenliber Menschen mit
Behinderung auf eine verstandnisvolle Art anzusprechen:

~B: Wo gehen Behinderte zur Schule? TN: In die Sonderschule [...] B: Und wie viele
Menschen mit einer Behinderung kennt ihr? B: Wer kennt drei? (2 TN melden sich) B:
Zwei? (die V2 der TN meldet sich) B: Und was ist, wenn man niemand mit Behinderung
kennt? TN (w): man weiB3 nicht, wie man sich verhalten soll. TN (m): man weiB3 nicht,
wie es denen geht. [...] B: Ich hatte friiher Angst [erz&hlt ihre Erlebnisse zu Beginn
ihrer Arbeit in Grafeneck, dass sie ,ausgenommen wurde, weil sie besonders nett sein
wollte, nicht wusste, wie sie sich verhalten solle]"*®°

Ankniipfung an den Erfahrungs- und Sprachwelten der Teilnehmenden

Abwertende Begriffe fir Menschen mit Behinderung werden mit der Absicht aufgegriffen,
Briicken zu den Erfahrungswelten der Teilnehmenden (und damit ihren Sprachwelten) zu
schlagen. Die darin enthaltene Abwertung wird dann aber reflektiert. In diesem

478 7.B. Anh. 03: 3-4, 10, 14; 04: 146.
473 Anh. 03: 10-13.
480 Anh. 03: 27-39.
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Zusammenhang thematisiert die Begleiterin auch alternative Begrifflichkeiten fir andere
Opfergruppen wie die der Sinti und Roma.

Dass das Konzept Briicken in die Erfahrungswelt der Teilnehmenden zu schlagen auch
riskant sein kann, zeigt sich an zwei Beispielen an der Differenzlinie Geschlecht: Wahrend
des Rundgangs macht eine Begleiterin nebenbei die Zuschreibung, das Madchen
ordentlicher waren als Jungen. Auf den Hinweis der Lehrkraft, dass es auch ordentliche
Jungen gébe, kennzeichnet sie die Bemerkung jedoch als ,eigene Vorurteile“*®!, An einer
anderen Stelle, als es um Essstérungen geht, fragt die Begleiterin: ,Und noch was, da
sind eher Mddchen betroffen, aber die Jungen holen auf?"*®2, Indem versucht wird, sich
der Sprache und (unterstellten) Erfahrungswelt der Jugendlichen zu bedienen, um etwas
zu verdeutlichen, werden in beiden Beispielen Zuschreibungen gemacht und alltagliche
Stereotype bedient. Das Beispiel der Essstérungen beinhaltet zudem noch die
Komponente der Verschrdnkung von Differenzlinien. Die Thematisierung von
Verschrankungen kénnte auch dazu benutzt werden, vermeintlich typische Eigenschaften
mit strukturellen und sozialen Bedingungen zu dekonstruieren. An dieser Stelle bleibt die
Verschrankung jedoch leider unreflektiert.

Relevante Differenzlinien

Weitere Verschrankungen werden zum einen vom Begleiter der Gruppe 2 im AdHoc-
Interview aufgegriffen, indem er von einer abweichenden Wahrnehmung von
Behinderung in den Herkunftslandern allochthoner Jugendlicher spricht. Dort wiirden
Menschen mit Behinderungen eher noch in den Familien leben, weshalb der Umgang ein
selbstverstandlicherer sei.*®® Diese Verschrankung impliziert zwar, dass es sich bei den
Herkunftslandern um ,riickstandigere®™ Staaten handle, birgt aber auch das Potenzial, die
Zusammenhdnge zwischen Struktur- , Reprasentations- und Identitatsebene und
Dominanzverhaltnissen zu reflektieren.

Von der Begleiterin der JBS Anne Frank werden bei der Erklarung von Identitét
verschiedene Differenzlinien in ihrer Verschrankung aufgerufen: ,Es geht darum, als wen
man sich sieht, welcher Nationalitdt man sich zurechnet, welcher Religion, die
Familiengeschichte spielt eine Rolle"*®*. Dies beinhaltet bereits reflexive Momente, wurde
aber leider nicht auf den darauf folgenden Kurzfilm angewendet, in dem Anne Frank und
heute in Deutschland lebende jidische Jugendliche von Identitdatskonflikten berichten.

In Grafeneck sind Behinderungen ein wichtiger Aspekt, mit dem sich die Pddagog_innen
vermutlich viel auseinandergesetzt haben und auf dessen reflexive Thematisierung Wert
gelegt wird. Dient die Bezugnahme auf Diversitdt in der Gegenwart jedoch lediglich der
Erklédrung, besteht offenbar die Gefahr eines verklirzenden und unreflektierten Aufrufens
von Differenzlinien und ihren Verschrénkungen.

4.3.5 Darstellung von historischen Personen und Situationen

Alle Angebote legen Wert auf eine differenzierte Darstellung der historischen Personen
und Situationen. Heterogenitat wird weitgehend als Gegebenheit prasentiert. Im
Folgenden werde ich Beispiele flir die hier relevanten Konzepte einer komplexen
Reprasentation geben.

Einbezug unterschiedlicher Gruppen und Positionen

Bei der Darstellung der historischen Ereignisse werden unterschiedliche Gruppen und
Positionen mit einbezogen. In Grafeneck wird die Perspektive der Opfer, ihrer Familien,
der Bevdlkerung, des Personals in Grafeneck sowie der Tater_innen in Stuttgart und

481 Anh. 03: 166.

482 Aph. 03: 15-19.
483 yvgl. Anh. 11: 24,
484 Anh. 05: 45-47.
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Berlin in die Darstellung der ,Euthanasie'-Verbrechen mit einbezogen.*®® In der
Ausstellung der JBS Anne Frank spielt eine multiperspektivische Darstellung von
historischen Personen und Situationen eine zentrale Rolle.*®® Neben der Familie Frank
und den mit ihnen versteckten Personen wird auf den Kreis ihrer Unterstitzer_innen, auf
den Widerstand, auf ,Zuschauer_innen" aber auch auf die Verantwortlichen der
Deportationen und die Tater_innen den Konzentrationslagern eingegangen.

Eine Binnendifferenzierung der Gruppen wird vor allem bei den Tater_innen im Hinblick
auf die Arbeitsteiligkeit der ,Euthanasie'-Verbrechen vorgenommen:

~TN (m): Und alles von Hitler befohlen? B: Das wenigste direkt von Hitler. Das war das
Werk von vielen Menschen [an Euthanasie waren beteiligt: T4 Berlin,
Innenministerium, Landrat, Ministerien, ...)"*®’. ,Und die beteiligten Berufsgruppen,
das waren Arzte, Juristen, Beamte, Polizei, Krankenschwestern, Pfleger,
Sekretdrinnen, Wachménner, ..."*58

Unterschiedliche Verhaltensweisen und Motivationen innerhalb einer Gruppe werden im
Material der Gedenkstatte Grafeneck beispielsweise durch die Briefe des Landesbischofs
Wurm und der ,Frauenschaftsfihrerin® von Léwis greifbar:

,B: Hm, die schreiben Briefe. Interessant ist, was da drin steht, was sie schlecht
finden. Bischof Wurm schreibt von der christlichen Ndchstenliebe und den
Tétungsverbot [...] die NS-Frauen-Fihrerin, Else von Lowis, ... die hatte Kritik daran,
wie es gemacht wurde. Sie fand schlecht, dass die ganze Bevdlkerung was ahnt oder
wusste. Weil das das NS-Regime in ein schlechtes Licht rickte und die Menschen auch
Angst hatten. Also ganz unterschiedliche Motive!"*%°

Im Material zur JBS Anne Frank sind die unterschiedlichen Reaktionen und
Verhaltensweisen der Personen im Versteck nur ein Beispiel flir die Relevanz dieses
Konzepts.

Prozesshaftigkeit der Geschichte

Ein anderes Konzept wird in Grafeneck deutlich, wenn betont wird, dass , die Arzte und
Schwestern, die in Grafeneck an der Vernichtung beteiligt waren, oft steile Karrieren in
KZs gemacht haben" und z.B. auch ,der Kiichenchef in Grafeneck [...] spéter
Kommandant von Treblinka]" war**°. Oder wenn ausgefiihrt wird, dass

,nach dem Ende von ,T4' Personal und Equipment Heinrich Himmler zur Verfligung
gestellt [wurde], das Morden ging in KZs weiter, Insassen dort wurden ermordet -
nicht wegen Behinderung sondern, weil sie Juden waren"**.

Mit dem Ubergang von ,Euthanasie' zum Holocaust wird also die Prozesshaftigkeit der
(NS-)Geschichte thematisiert. In der JBS Anne Frank wird dasselbe Phdnomen
beispielsweise hier angesprochen:

»B: Warum sind sie Auswanderer geworden? [Erkldrt NSDAP, Ereignisse 1933, ...]
Familie Frank wusste jedoch nicht genau, was passieren wiirde. Sie konnten sich aber
ausmalen, dass nichts Gutes passieren wiirde flr sie [... erklért,] Dass Anne Franks
Familie Deutschland verlieB3 [...] weil Juden angefeindet wurden, weil klar war, dass die
NSDAP Politik gegen Juden machte und weil die Chancen fiir jidische Menschen noch
schlechter waren. In Amsterdam haben sie dann bis 1940 ein ziemlich normales Leben
gefiihrt — was ist dann passiert? [Besetzung der Niederlande durch die
,Wehrmacht']"*.

485 vgl. Anh. 03: 68-103; Anh. 04: 24-143.
486 ygl. auch Anh. 05: 117.

487 Anh. 03: 138-139.

488 Anh. 04: 74.

489 Anh. 04: 138-140.

4% ygl, Anh. 03: 105-110.

1 Anh. 04: 141.

42 ygl. Anh. 05: 53-56.
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Die zunehmende Einschrédnkung der Méglichkeiten der verfolgten Gruppen wird auch hier
angeschnitten:

»B: 1940 im ersten Halbjahr ist die Pflege zu Hause noch mdéglich [...] manchmal raten
auch Pflegerinnen dazu. Spéter ist das nicht mehr méglich, alle mit Behinderung
mussten in ein Heim"*%3,

Bei Personen, die nicht zur Gruppe der Opfer gehéren, steht die Darstellung als
handelnde Einzelne als Gestalter_innen der Geschichte im Vordergrund.

All diese Beispiele verweisen auch auf die situative Bedeutung von
Gruppenzugehdrigkeit: Dass namlich die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe je
nach zeitlichem und raumlichem Kontext unterschiedliche Auswirkungen haben kann.
Indem die politischen Ereignisse und ideologischen Grundlagen, die Herstellungsprozesse
also, thematisiert werden, die hinter einer Zuordnung zu einer bestimmten Gruppe
stehen, findet eine Dekonstruktion der Vorstellung von eindeutigen und statischen
Gruppenzugehdrigkeiten statt. Dieses Konzept kann als antikategoriale
Herangehensweise interpretiert werden.

Der Begleiter von Gruppe 2 weist auch darauf hin, dass bei der Auswahl der
Bewohner_innen von Behinderteneinrichtungen eine Selektion auch nach dem Kriterium
,hicht deutschen oder artverwandten Blutes" stattfand*®*, was sich auf jiidische
Menschen sowie diejenigen, die von den Nationalsozialisten dazu erklart wurden,
auswirkte. Zudem wurde die Differenzlinie der Arbeitsféhigkeit angelegt. Darin werden
das Zusammenwirken verschiedener Differenzkategorien und seine fatalen Folgen fir die
Objekte der Kategorisierung deutlich. Hier wird die interkategoriale Dimension
angesprochen.

Komplexe Reprdsentation von Einzelpersonen

Steht ein Einzelschicksal im Mittelpunkt, wird in beiden Institutionen auf eine komplexe
Reprédsentation der Person Wert gelegt: Das Ziel der Ausstellung der JBS Anne Frank ist
ganz eindeutig die differenzierte Darstellung von Annes Geschichte aus ihrer eigenen
Perspektive und durch zahlreiche externe Quellen.**® Die Ebenen der Identitdt und der
Reprédsentation werden ebenso thematisiert wie die Konsequenzen der strukturellen
Verhéltnisse auf ihr Schicksal. Dabei werden diese Ebenen in Beziehung zueinander
gesetzt. Ein Beispiel hierfiir ist der bereits erwahnte Kurzfilm:

»B: Wisst ihr, was Identitét ist? [...] Auch Anne setzt sich in ihrem Tagebuch ndmlich
mit der Frage ,Wer bin ich?' auseinander [...] Es geht darum, als wen man sich sieht,
welcher Nationalitdt man sich zurechnet, welcher Religion, die Familiengeschichte
spielt eine Rolle. Deshalb gibt es hier auch ein Familien-Fotoalbum. [Sie weist darauf
hin, dass es einen interaktiven Monitor zur Familiengeschichte Annes gibt, der spater
angeschaltet wird Dann wir ein kurzer Film gezeigt, in dem es um Annes Familie geht.
Die Stimme Annes hat einen leichten Akzent. Zitate daraus: ,Wir sind reinrassige
Juden ..4.9‘,6 ,Wir missen neben Deutschen, Niederléndern, ... auch immer Juden

sein* J"*°.

Auf das Versaumnis der eigentlich geplanten Reflexion dieser Stelle habe ich bereits an
anderer Stelle hingewiesen.

Doch auch das Einzelschicksal von Theodor K. wird sowohl von den Begleiter_innen als
auch in der Ausstellung im Dokumentationszentrum der Gedenkstatte Grafeneck komplex
reprasentiert.*®” Allerdings hangen die Mdglichkeiten einer komplexen Représentation
immer auch von der Quellenlage ab.

493 Aph. 03: 100-101.

4% ygl. Anh. 04: 86-116.
495 vgl. auch Anh. 05: 117.
4% Anh.: 05: 46-48.

47 7.B. Anh. 04: 131.
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Eine Prasentation, die die Individualitdt betont, indem sie verschiedene Zugehdérigkeiten
einer Person thematisiert und auch uneindeutige Positionierungen etc. nachzeichnet ist
geeignet, eine Reduzierung von Personen auf eine Stellvertreter_innen-Rolle zu
vermeiden.

Relevante Differenzlinien

Innerhalb der Konzepte werden in diesem Bezugsrahmen die Differenzlinien Geschlecht,
Behinderung, Alter, Generativitdt/Familie, Nationalitdt, Rasse und Religion relevant. Die
obige Darstellung zeigt, dass einer komplexen und differenzierten Reprasentation eine
groBe Bedeutung beigemessen wird und die Differenzlinien auf verschiedenen Ebenen
und mit verschiedenen Herangehensweisen reflektiert werden. Ausnahmen zeigen sich
jedoch auch in diesem Bezugsrahmen hinsichtlich der Differenzlinie Geschlecht: An einer
Stelle beispielsweise berichtet die Begleiterin der Gruppe 1 von geschlechtsspezifischen
Reaktionen der Angehdrigen auf die Todesnachrichten: ,B. erzdhlt, dass Mlitter eher
weinten, wdhrend Véter eher an Verwertbarkeit dachten"**¢. Hier werden den Mittern
geschlechtsspezifisch konnotierte Eigenschaften zugeschrieben: Mitter sind eher
familienbezogen, wahrend Manner politisch im Sinne der Ideologie eines ,gesunden
Volkskorpers' denken. Reflektiert wird diese Aussage nicht.

4.4 SPEZIFISCHE PHANOMENE DES UMGANG MIT DIVERSITAT HINSICHTLICH
DER THEMATIK NS UND HoLocAusT (III)

Die hier nun dargestellten Kategorien wurden zundchst ebenfalls als Bezugsrahmen der
AuBerungen und Handlungen bzw. Verschrankungen davon behandelt. Bald stellte sich
jedoch heraus, dass es sich hierbei um spezifische und besonders relevante Phdnomene
des Umgangs mit Diversitdt in Bildungsangeboten zu NS und Holocaust handelte. Aus
Bezugsrahmen Umgang mit Diversitdt im NS wurde die (Schllissel-)Kategorie ,Volk',
,Volkskérper' und ,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte des Umgangs mit
Diversitat im NS herausgearbeitet, die andere (Schlissel-)Kategorien fasst
Diversitétsrelevante Verschrankungen zwischen dem historischen Bezugsrahmen NS und
dem aktuellen Bezugsrahmen der Welt der Teilnehmenden.

Beide Phanomenen zeigen jedoch auch Perspektiven auf, die im Rahmen dieser Arbeit
verfolgt werden kénnen, in einem gréBeren Forschungsvorhaben jedoch durch eine
weitere Schlaufe des Theoretical Sampling aufgegriffen worden waren.

4.4.1 Volk', ,Volkskorper' und ,Volksgemeinschaft' als zentrale
Bezugspunkte des Umgangs mit Diversitidt im NS

Dass in den Phdnomenen, die dem Bezugsrahmen Umgang mit Diversitdt im NS
zugeordnet waren ein hohes Potenzial fir neue Erkenntnisse lag, offenbarte sich schnell.

Argumentationsmuster der ,Euthanasie'-Verbrechen

Die Kodierung der Daten, die sich auf die ,Euthanasie' und ihre ideologischen Grundlagen
beziehen zeigt, dass die Differenzlinie Gesundheit — Behinderung das hinter den
Vernichtungskriterien stehende Konzept nicht hinreichend beschreiben kann. Auch eine
Kodierung als verschrankte Thematisierung von Gesundheit - Behinderung und Arbeit
erfasst das dahinter stehende Phanomen nicht ganzlich. Die nationalsozialistische
Ideologie erhebt eine unterstellte Niitzlichkeit fiir den Volkskérper bzw. Wertigkeit fir die
Volksgemeinschaft zum Kriterium daflr, ob ein Leben /ebenswert oder lebensunwert ist.
Die strukturellen Folgen sind zunachst die Ausgrenzung und Entrechtung der Gruppen,
die als Last oder Feinde angesehen werden, spater dann ,Euthansie'-Morde und

498 Anh. 03: 102.
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Holocaust.**® Die unterstellte Wertigkeit des einzelnen Menschen fiir das ,deutsche Volk'
und die ,Volksgemeinschaft', wurde zur Differenzlinie, die tUber Inklusion oder Exklusion
und schlieBlich Vernichtung entschied.

Die Begleiter_innen in Grafeneck berichten von verschiedenen Argumentationsmustern.
Das erste wird reprasentiert durch den Begriff ,Euthanasie’, der schoner Tod bedeutet
und impliziert, dass die Ermordung ein Gnadentod sein bzw. eine Erlésung fir die Opfer
darstelle.>®°

Die zweite, eher ideologisch-biologische Argumentation bezieht sich auf die ,Gesundung
und Stdrkung des Volkskérpers*°! Thm zugrunde liegt die Vorstellung des ,deutschen
Volkes' als eines ,Volkskérpers', einer organischen, homogenen und zugleich untrennbar
verbundenen Einheit. Nicht mehr der einzelne Mensch sondern eine libergeordnete
Sozialstruktur steht im Vordergrund: ,Volk', ,Nation' und ,Rasse’. Dieses Bild eignet sich
auch daflir, die Bedrohung dieser Einheit durch innere (z.B. ,erbkranke') und duBere
Feinde (z.B. die ,Juden’) in Propagandabildern und- Schriften zu verdeutlichen. Der
Begriff der ,Heilanstalt' bekommt in diesem Gedankengebaude eine neue Bedeutung:
Heilen und Vernichten widersprechen sich nicht ldnger sondern werden identisch.>?

Die dritte Argumentation ist einer eher wirtschaftliche:

~Genau, im Zusammenhang [wird] hier der Wert eines Menschen aus seinem
wirtschaftlichen Wert abgeleitet. Dieser Logik nach konsumieren Behinderte Kapital,
produzieren aber keinen Wert."%

»B: JA, GENAU, aus anderen Pflegeeinrichtungen. [erkldrt ,T4', Planung, Durchfiihrung,
Verantwortliche, verschiedene Anstalten, ...] laut deren Kriterien war jeder 5. Patient
Uberfliissig, in den Heimen wurden die dann ausgewéhlt, die (berfliissig sein sollten.
Ob ein Leben ,lebenswert' war, wurde also im Einzelfall entschieden. Aber ... man hat
tatsdchlich mehr als die Hélfte der Menschen mit geistiger oder psychischer
Behinderung ermordet! TN: Aber gab es denn bestimmte Kriterien? B: Ja, was hétten
denn mogliche Kriterien sein kénnen? [...] TN: Leute die noch einigermalBen arbeiten
konnten B: JA, der ANGEBLICHE Wert ist wichtig gewesen. Was ist denn ... der
Gegenbegriff im Grundgesetz? TN: Die Wiirde des Menschen ist unantastbar! B:
WURDE, GENAU. Das Grundgesetz ist eine Konsequenz aus der Ideologie und den
Verbrechen der Nazis. Fiir die waren Kosten ein Kriterium, also der Wert war ein
Kriterium. "%

~(B. blendet PP-Folie mit historischer Zeichnung von Mann, der 2 Ménner trégt, die als
Menschen mit geistiger Behinderung dargestellt werden. Uberschrift ,Hier trégst du
mit!" ein) B: Wofir steht der Mann, der trégt? TN: Die ,Arier'. B: Streng genommen
alle Arier. Der Mann ist hier dargestellt, dass er sehr leidet. Er trdgt schwer an der
Last der beiden anderen. Der Mann steht flir die gesunde Bevélkerung. Den
Volkskérper. Das ist ein Nazibegriff. Der Volkskérper. Warum werden die beiden
Méanner als Last dargestellt? TN: Kosten. TN: Platz [...]. TN: erbkrank steht da. Da
geht es drum, das neue Kinder auch so sein kénnten. B: GENAU. Biologisch
minderwertig nannten die Nazis das. Und eine 6konomische Last. Was war wichtiger?
TN: Erbkrankheit. Da werden die Arier schlechter. TN: Wenn Krieg ist ... das Argument
mit den Kosten."*%"

Alle drei Argumentationsmuster dienen dazu, die Vernichtung ,lebensunwerten
Lebens'vorzubereiten und zu rechtfertigen. In diesem Zusammenhang berichten beide
Begleiter_innen von Kritik und zaghaftem Widerstand, dekonstruieren aber Mythen, die
die Einstellung der ,Aktion T4' auf den Widerstand der Bevdlkerung zuriickfihren. Dass
die Zustimmung der Bevdlkerung zu den ,Euthanasie'-Morden nicht nur vorhanden war,

499 ygl. Stéckle 2002, S. 23.
%00 vgl. z.B. Anh. 04: 3, 61.
%01 ygl. Stéckle 2002, S. 26.
502 Styckle 2002, S. 25f.

03 Anh. 03: 53.

504 Anh. 04: 86-96.

05 Anh. 04: 97-107.
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sondern auch kalkuliert wurde, zeigt sich darin, dass Menschen mit kdérperlicher
Behinderung, insbesondere Soldaten des ersten Weltkrieges, nicht ermordet wurden:

B: [...] nur Kérperbehinderte wurden hier nicht ermordet [...] Veteranen,
Kriegsversehrte, somit auch nicht, aber auch deshalb, weil das schlecht zu verkaufen
gewesen wére, die haben bereits was fiirs Vaterland geleistet [... im Jahr 1940 wéren
Morde an] Soldaten aus dem 1. WK nicht gut bei den Soldaten aus dem 2.WK, die ja
zu dieser Zeit schon kdmpften, angekommen. "%

Verschrankungen und relevante Differenzlinien

Der Begleiter der Gruppe 2 weist auch darauf hin, dass bei der Auswahl der
Bewohner_innen von Behinderteneinrichtungen auch eine Selektion unter dem Kriterium
»,hicht deutschen oder artverwandten Blutes" stattfand, was sich auf ,Juden' sowie
,Zigeuner' also Sinti und Roma bezog oder, besser gesagt, auf diejenigen, die von den
Nationalsozialisten dazu erklart wurden. Ein weiteres Kriterium war die
Arbeitsfahigkeit.>%’

Hier werden also das Zusammenwirken verschiedener Kategorien und die Folgen davon
thematisiert. Die Begleiterin der Gruppe 1 bezieht sich auch andere Opfergruppen und
stellt Zusammenhdnge zwischen ihrer Verfolgung und Ermordung her und reflektiert
diese: ,B: Wer war noch Opfer? TN (m): Juden B: Und was hat man gesagt, wie die
Juden wéren? TN: Schmarotzer, schmutzig B: Auch Sinti und Roma, ... wie hat man die
genannt? TN (m): (leise) Zigeuner? TN (w): und andere, die ,die nichts bringen"! B:
,Asoziale' wurden die genannt [Ausfiihrungen (ber Verwertungsgedanke, ... sowie
Naturalisierung, Biologisierung, Vererbung]".”°® Zentral ist auch hier die Frage des
unterstellten Wertes bzw. Schadens dieser Gruppen fir die ,Volksgemeinschaft'.
Interessant sind in diesem Zusammenhang Ausfiihrungen von Wildt zur Ideologie der
Volksgemeinschaft. Demnach unterstellt die NS-Ideologie der ,jiidischen Rasse', dass
ihnen ein ablehnendes Verhdltnis zu Arbeit an sich im Blut Idge, weshalb sie qua ihres
Erbgutes ,Parasiten am Kbérper anderer Vélker" und ,Schédlinge der
Volksgemeinschaft"*? seien. Auch hier findet sich eine biologistische Argumentation, die
erklaren soll, warum eine Ausweisung oder gar Zwangsassimilation der ,Juden' auf lange
Sicht nichts bringt und ihre Vernichtung zu rechtfertigen sucht.

Strategien der Begleiter_innen

Die zentrale Strategie der beiden Begleiter_innen ist die der Dekonstruktion. Dies
geschieht, indem die ideologischen Hintergrinde, Funktionen und Herstellungsprozesse
ausflhrlich diskutiert werden. Zudem kommt die Prozesshaftigkeit der Geschichte und
Verschrankungen zwischen verschiedenen Ebenen in den Blick, wenn verdeutlicht wird,
dass die NS-Ideologie bereits bestehende Vorurteilen und Ungleichheitsvorstellungen
zum Ausgangspunkt nimmt und in ihrer Weiterentwicklung zunachst
Zwangssterilisationen und dann die ,Vernichtung unwerten Lebens' rechtfertigt. ,B:
Schon vor 1933 gab es Vorurteile gegeniiber z.B. Menschen mit Behinderung [...] ab
1933 benutzt die Ideologie des NS diese Vorurteile, Behinderte werden zu Opfern,

ermordet".>'°

Dass eine differenzierte Auseinandersetzung notwendig ist, um eine Reproduktion der
NS-Logik zu vermeiden oder aufzugreifen zeigt diese Sequenz: ,TN: Stimmt diese Zahl,
die da steht, 30.000 Reichsmark? [...]" Der Teilnehmende bezieht sich auf ein
Propagandaplakat, dass behauptet ,Hier trdgst du mit! Jeder Erbkranke kostet bis zur
Erreichung des 60. Lebensjahres im Durchschnitt 50.000 Reichsmark". Der Begleiter
stellt darauf hin zur Diskussion: ,B: Die Frage fir mich vor allem auch, ob es

506 Anh. 03: 69.

507 yvgl. Stéckle 2002, S. 73.

508 Anh. 03: 61-67.

509 wildt 2005, S. 35.
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gerechtfertigt ist, die Kosten eines Menschen als Kriterium dafiir zu nehmen, ob er
,lebenswert' ist. Oder den Wert, den ein Mensch hat in Geld auszudriicken">*!

Anne Franks Biografie

In der JBS Anne Frank bleibt die Diskussion leider mehr an der Oberflache, mdégliche
Griinde hierfir wurden bereits erlautert und sollen hier nun nicht mehr thematisiert
werden. Prinzipiell wird hier — ausgehend von Annes Biografie — eher die Identitatsebene
betont. Das bereits mehrfach erwahnte Zitat Annes aus dem Kurzfilm bietet allerdings
Potenzial flir inter-, intra- und antikategoriale Reflexionen. Anne thematisiert darin
verschiedene Differenzlinien und impliziert mehrere Reflexions-Ebenen: ,Wir sind
reinrassige Juden ...", ,Wir miissen neben Deutschen, Niederldndern, ... auch immer
Juden sein " ]"*'2. Méglicherweise reproduziert Anne darin selbst die NS-Logik von Juden
als einer Rasse. In jedem Fall aber reflektiert sie die strukturellen Verhéltnisse in denen
sie lebt, indem sie sich auf die Bestimmungen der Nirnberger Rassegesetze etc. bezieht.
An anderer Stelle thematisiert die Begleiterin beispielsweise explizit, dass die Franks
judische Deutsche waren®!® und stellt damit die Identitét der Familie Frank den
strukturellen Verhéltnissen und Reprédsentationen gegenlber. Im Ansatz wird zugleich die
Vorstellung einer jiidischen Rasse dekonstruiert (antikategorial), die haufige Reduzierung
auf die Differenzkategorie ,Juden' aufgegriffen (inter-/intrakategorial) und die NS-Logik
der bindren Gegendiberstellung von Deutschen einer- und Juden andererseits
aufgebrochen.

Zusammenfassung der Phidnomene

In den dargestellten Situationen sind mehrere Phdnomene enthalten, die die NS-
Ideologie und NS-Politik unter der Uberschrift ,,,Volk', ,Volkskérper' und
,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte des Umgangs mit Diversitdt im NS"
zusammenfassen:

- Die Verbindung der Konstruktionen eines ,deutschen Volks' und einer ,arischen Rasse'
fihrt die heutigen Definitionen von Nation und Rasse zusammen.

- Die nationalsozialistische Verwendung der Kategorie ,Jude' ist von einer religiésen
Zugehdrigkeit entkoppelt und versteht ,Juden’ als Rasse (die religiése Identitat spielt
fur die Nazis keine Rolle). Dass eine Person jidisch und deutsch sein kann, wird
damit gleichsam ausgeschlossen.

- Rassistisches Denken als Vorstellung einer essentiellen Ungleichheit von Menschen ist
eine wichtige Grundlage der Ideologie.

- Behinderung gilt als nicht heilbare Abweichung.

- Mit den oben genannten NS-spezifisch aufgeladenen Differenzkategorien werden die
Kriterien der ,Arbeit/Arbeitsfdhigkeit' und der ,Niitzlichkeit fur den
Volkskérper'/,Wertigkeit fiir die Volksgemeinschaft' verknupft.

- ,Juden sind ebenso wie ,Erbkranke'/,Behinderte' oder ,Asoziale' eine Bedrohung fir
Volk', ,Volkskérper' und ,Volksgemeinschaft'.

Konsequenzen und Perspektiven

In der Konsequenz verweist dies auf eine der untergeordneten Fragestellungen: Wie
kdnnen Parallelen zwischen den von den Nationalsozialisten angelegten Kriterien der
Verfolgung und den in der Zielgruppe wirksamen Differenzlinien/-kategorien sinnvoll
thematisiert werden?

511 Anh. 04: 115-116.
512 Anh. 05: 46-48.
513 ygl. Anh. 05: 40.

Seite 80 von 108



Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Die Ergebnisse aus der Analyse des Materials zu Umgang mit Diversitdt im NS sprechen
dafiir, dass eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem zentralen Phanomen ,Volk’,
,Volkskorper' und ,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte des Umgangs mit
Diversitdt im NS in zweifacher Hinsicht eine zentrale Herausforderung darstellt: Zum
einen ist nur so eine kritische Einordnung der NS-Verfolgungs- und Vernichtungspolitik
auf der Inhaltsebene madglich. Zum anderen muss das Sprechen Uber die NS-Ideologie
mit den heutigen Teilnehmenden unbedingt reflektiert werden, um eine Reproduktion der
NS-Logik und Diskriminierung gegenwartiger Teilnehmender zu vermeiden.
Bildungsangebote missen folglich die NS-Verfolgungskriterien und ihr Zusammenwirken
auf mehreren Ebenen thematisieren und dekonstruieren. AuBerdem missen sie
Unterschiede zwischen gleichlautenden aktuell relevanten Differenzlinien einerseits und
NS-Verfolgungskriterien andererseits herausarbeiten.

Welche Bedingungen sich aus Verschrankungen zwischen dem historischen
Bezugsrahmen NS und dem aktuellen Bezugsrahmen der Welt der Teilnehmenden
ergeben, werde ich im folgenden Kapitel herausarbeiten.

Trotz wichtiger Anhaltspunkte ist das Phanomen ,Volk', ,Volkskérper' und
,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte des Umgangs mit Diversitdt im NS nicht
vollsténdig zu durchdringen. Interessant ware beispielsweise, wie es sich auf andere
Opfergruppen bezieht und welches inklusive Potenzial in ihm flir Mitglieder der
,Volksgemeinschaft' lag. Auch eine Untersuchung der NS-Ideologie und -Politik mit der
Perspektive einer intersektionellen Mehrebenenanalyse halte ich flir eine weitere
Ausarbeitung dieses Phanomens fir vielversprechend.

4.4.2 Diversitatsrelevante Verschrankungen zwischen dem historischen
Bezugsrahmen NS und dem aktuellen Bezugsrahmen der Welt der
Teilnehmenden

Wie oben schon angedeutet, fanden sich im Material eine Reihe diversitatsrelevanter
Sequenzen, die die Bezugsrahmen des NS und der Gegenwart verschréanken und
bedeutende Phanomene des Umgangs mit Diversitat in Bildungsangeboten zu NS
beinhalten.

Identifikationen - Beziige - Interessen

Sehr haufig und in mehreren Ausformungen taucht das Konzept der Persénlichen Beziige
auf. Es zeigt sich zum einen, wenn Menschen aufgrund ihrer (Selbst-)Verortung Beziige
zwischen sich selbst und spezifischen historischen Gruppen oder Personen herstellen.
Zum anderen werden Individuen oder Gruppen aufgrund eines bestimmten Merkmals
spezifische Beziige zugeschrieben. Mit Identifikationen werden dabei im Folgenden eher
emotionale Bezilige bezeichnet, wahrend Interessen eher kognitive Zugange meinen -
beispielsweise wenn Gruppen aus Pflegeberufen oder Polizist_innen nach Grafeneck
kommen, um sich dort mit der Geschichte ihres Berufes auseinanderzusetzen: ,Neulich
war hier zum Beispiel eine Gruppe von der Polizei in Villingen-Schwenningen. Es ist hier
nicht nur die Geschichte von Behinderten sondern auch Polizeigeschichte,
Medizingeschichte, ..."**

In Grafeneck kommt mehrmals die Frage auf, wie es denn den heute hier lebenden
Menschen mit Behinderung angesichts der Geschichte des Ortes geht. Hier wird also
zunachst aufgrund einer Gemeinsamkeit, namlich der Behinderung, eine Identifikation
unterstellt. Dies kdnnte auch als eine Reduzierung der Menschen mit Behinderung auf
diese Kategorie interpretiert werden.

~TN: Hatten die Behinderten keine Probleme damit ... also, wohin zu gehen, wo so
viele von ihnen ermordet worden waren? [...] B: [...] Die Heimbewohner wissen

514 Anh. 04: 150.
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Bescheid. Und manche belastet es auch sehr. Aber sie haben andere Probleme. Und
andere bringen das nicht mit sich selbst in Verbindung.">**

»B: Die meisten wissen, dass es lange her ist, haben aber dennoch Angst, dass so was
wieder passieren kénnte. Sie kennen ja auch selbst Anfeindungen. Aber nicht jeder,
der eine Behinderung hat, identifiziert sich deshalb mit den Opfern mit Behinderung.
Manche Menschen dagegen identifizieren sich mit den Behinderten als Menschen. "¢

Die Begleiter_innen reflektieren mit der Gruppe, dass die Positionen der Bewohner_innen
vor allem durch ihre Unterschiedlichkeit gekennzeichnet sind: Flir manche ist die
Behinderung kein Grund, sich mit anderen Menschen mit Behinderung zu identifizieren.
Andere identifizieren tatsachlich, auch auf der Basis der eigener
Diskriminierungserfahrungen. Zudem gibt die Begleiterin zu bedenken, dass ja auch
Mensch und nicht Behinderung der Bezugspunkt einer Identifikation sein kénnte.

Im Zusammenhang mit Anne Franks Biografie wird thematisiert, dass sich Jugendliche in
einem dhnlichen Alter mit Anne identifizieren, da sie von ahnlichen Themen wie Liebe etc.
bewegt werden. Die Begleiterin betont, dass dieser Identifikation jedoch in ein
historisches Interesse minden kénne: ,Wenn die Jugendlichen so 14 15 sind, dann
identifizieren sie sich stark mit ihrer Person, also Annes, mit den Themen Liebe und so...
das ist dann aber auf der persénlichen Ebene, aber gut, wenn sie sich dann weiter
interessieren..."**” Offenbar akzeptiert sie Identifikationen als mdglichen Ausgangspunkt
wenn tiefergehender (historischer) Interessen.

Ein groBes Thema im Material zu Grafeneck sind MutmaBungen darliber, aus welchen
Positionen heraus sich Menschen eher mit den Opfern oder eher mit den Tatern
identifizieren. Zum einen wird es am Alter festgemacht: ,Und da merkt man schon
Unterschiede, die Schiiler, die identifizieren sich schon schnell mit den Tdtern. Das merkt
man dann, wenn sie sozusagen in deren Perspektive schlipfen" ,Hm, ich versuche [mit
Schiler_innen], nicht so viel (ber Tater zu sprechen um zu vermeiden, dass es zu
problematischen Identifikationen kommt" ,mit Erwachsenen, geht es schon mehr um die
T&ter">8 offenbar werden letztere als weniger anfallig angesehen, vermutlich wird eher
historisches Interesse unterstellt. Allerdings wird auch der Kategorie Geschlecht eine
Bedeutung zugemessen: ,Naja, die die Reaktionen und so, die sind schon ... gegendert.
[...]" ,Die M&dchen versuchen oft, Opfer zu finden, in ihrer Familie oder so.">*°
Interessant ist die Fortflihrung der Sequenz durch den anderen Begleiter: ,Da kénnen sie
sich dann doch ein bisschen identifizieren, oder wollen das. Mit der Verfolgung der Juden
... das geht das nicht so. Da kénnen sie das nicht">?°. Leider wurde wahrend des
Interviews hier nicht nachgehakt. In diesem Zusammenhang ware interessant, ob dabei
von der Familie als Bezugspunkt der Identifikation ausgegangen wird oder von einer
Unméglichkeit, sich mit jiidischen Opfern zu identifizieren.

Ziel der Begleiter_innen in Grafeneck ist in jedem Fall, eine Identifikation mit den Té&tern
zu vermeiden, wahrend eine Empathie mit den Opfern und ein Hineindenken in deren
Perspektive ausdricklich unterstiitzt wird. Zu den Teilnehmenden heiBt es einmal: ,Es ist
hier nicht nur die Geschichte von Behinderten ... manche Opfer kommen aus eurer Stadt,
eurem Dorf oder tragen eure Namen.">?! Und im AdHoc-Interview: ,Hm, ich versuche,
nicht so viel Gber Tater zu sprechen um zu vermeiden, dass es zu problematischen
Identifikationen kommt™?* und ,deshalb versuchen wir, dass die Empathie mit den Opfern
entwickeln, sich in deren Perspektive hineindenken, soweit das eben geht und auch ok
ist. "%

515 Anh. 04: 146-148.

516 Anh.03: 74.

517 Anh. 12: 25-26.

518 Anh. 12: 12, 32-33, 16.
519 Anh. 11: 22, 13.

520 Anh. 11: 14.

521 Anh. 04: 150.

522 Anh. 11: 32.

523 Anh. 11: 12.
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Die hier dargestellten Sequenzen zeigen, dass die Kategorien Identifikationen erhebliches
Potenzial flir eine vertiefende Analyse birgt. Der Fokus sollte dabei zum einen auf den
Motivationen und Bezugspunkten aber auch Folgen von Identifikationen liegen. Ebenso
ware flr eine Durchdringung des hier dargestellten Phanomens sehr aufschlussreich,
welche padagogischen Strategien existieren, um Identifikationen zu reflektieren und
welchen Erfolg sie haben. Offen ist auch, wo die Grenze zwischen Empathie und
Perspektiviibernahme einerseits und einer Identifikation andererseits verlauft und ob
Letztere in Bildungsangeboten Uberhaupt gefordert werden sollte. Aus der
Zusammenschau der letzten Sequenzen ergibt sich eine interessante Frage: Welche
Auswirkungen kann es haben, wenn hinsichtlich der Empathie gegeniiber den Opfern von
geschlechterspezifische Unterschiede geltend gemacht werden und zugleich die weiblich
konnotierten Zugange mit der Absicht des padagogischen Handelns zusammen fallen?

Parallelen zwischen der Erfahrungswelt der Teilnehmenden und der NS-
Verfolgung

Weiter oben ging es bereits um die Aussagen zweier Begleiterinnen, die aufgrund der
Wahrscheinlichkeit von Migrationshintergriinden darauf achten, eine Parallelisierung von
aktuellen Diskriminierungserfahrungen und der NS-Verfolgung zu vermeiden. Unter =
4.3.1 wird das darin enthaltene Konzept der Sensibilitdt hervorgehoben: ,Bei
Jugendlichen mit Migrationshintergrund [...] versuche ich ja immer, einen
Gegenwartsbezug im Sinne von ,wer steht heute am Rande der Gesellschaft' zu
vermeiden um nicht zu diskriminieren™ und ,also ich finde das problematisch, wenn ich
gerade bei Migr... Jugendlichen mit Migrationshintergrund davon spreche, dass sie das ja
selbst sein kénnten. Das sollte eben gerade nicht sein... also klar, wenn es aufkdme, dann
wiirde ich drauf eingehen...">** Dass diese Aussagen reflexive Momente enthalten, gilt
nach wie vor, dennoch liegen darin auch mehrere schwierige Punkte. Zum einen gehen
beide davon aus, dass sie erkennen kdénnten, ob Jugendliche mit Migrationshintergrund in
der Gruppe sind. Zweitens bedient eine Aussage das unreflektierte Klischee, dass
Menschen mit Migrationshintergrund ,am Rande der Gesellschaft stehen". Drittens wird
ignoriert, dass entsprechende Gegenwartsbezlige selbst dann Auswirkungen hatten,
wenn keine Allochthonen in der Gruppe waren. Gerade auch im Sprechen Uber ,Andere"
werden namlich Dominanzverhaltnisse bestatigt. Die Schlussfolgerung sollte eigentlich
lauten, dass Parallelen, die sich auf gesellschaftliche Dominanzverhaltnisse beziehen,
diese jedoch an den diskriminierten Gruppen aufhangen immer Risiken bergen. Zentral
ist in jedem Fall der letzte Satz: ,,.... also klar, wenn es aufkdme, dann wiirde ich drauf
eingehen...". Damit thematisiert die Begleiterin, dass von den Teilnehmenden
eingebrachte Analogien aufgegriffen und hinsichtlich ihrer Reichweite reflektiert werden
missen.

AnschlieBend an die Feststellung, dass Migrationshintergriinde bei den Angeboten in
Grafeneck nicht auffallen wirden, fragt der Begleiter vorsichtig, ob das nicht vielleicht
auch anders sei ,wenn es um den Holocaust geht, [...]", ndmlich ,als Antisemitismus">%.
Jugendliche mit Migrationshintergrund geraten also hier unter Verdacht, eher
antisemitische Einstellungen zu haben. Dies kann jedoch auch als eine nicht reflektierte
Wiedergabe der gegenwartigen Diskurse interpretiert werden, die tGberhaupt erst durch
die Frage der Beobachterin aufgerufen wird.

Parallelen zwischen der NS-Ideologie und aktuellen gesellschaftlichen Diskursen werden
an zwei Stellen gezogen. In einem Fall werden Beispiele fir Propaganda erfragt, die
Antworten lauten: ,Das Boot ist voll, die Kassen leer" und ,Unser Volk zuerst"!°*® An
einer anderen Stelle wird die auf die Argumentation, dass Einwanderung ja gut sei, da
die Deutschen zu wenig Kinder bekommen wirden um die Renten zu finanzieren Bezug
genommen. Sie wird als Beispiel dafiir herangezogen, dass auch heute noch Menschen
zum Gegenstand von Kosten-Nutzen-Rechnungen gemacht werden®?’. Aus dem Material

524 Anh. 11: 26, Anh. 12: 36.
525 Anh. 11: 23.

526 Anh. 04: 117.

527 ygl. Anh. 04: 109.
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geht es zwar nicht hervor, ich kann mich jedoch erinnern, dass sich dem eine sehr
differenzierte Diskussion Uber die Unterschiede des Beispiels zur ,Euthanasie’-
Argumentation entspinnt und somit nicht von einer verkirzenden Analogie gesprochen
werden kann. Auch bei diesem Beispiel ist die Reflektion der Analogie zentral.

Gedenken und ,,Auseinandersetzung mit dem NS"

Eine weitere Verschrankung zwischen NS und Gegenwart stellt das Phdnomen Gedenken
statt. Dies spielt vor allem in Grafeneck eine Rolle. Auf Aussage einer Lehrkraft, die in
moralisierendem Impetus fordert: ,Aber man MUSS doch erinnern!">?® wird mit dem
Hinweis auf die Unterschiedlichkeit des Gedenkens reagiert. Durchgangig wird in
Grafeneck betont, dass ,Gedenken [...] sehr unterschiedlich aussehen"** kann und darf.
An mehreren Stellen wird Uber verschiedene Formen und Ziele des Gedenkens
gesprochen, z.B. auch davon, dass die Gedenkstatte Grafeneck fiir Familienangehdrige
der Opfer ein wichtiger Ort war und ist.>** Eine sehr interessantes, aber nur zwei Mal am
Rande auftauchendes Phanomen habe ich als Leerstelle der Opfer benannt: ,Das ist,
leider, anders bei Gedenkstétten fir judische Opfer. [...] da gibt es kaum Angehérige™
und ,Die Synagoge gibt es heute aber nicht mehr! [...] Genau. Und in einer Nacht wurden
von den Nazis viele Synagogen in Deutschland angeziindet und Geschéfte zerstért.">*! In
dieser Perspektive wird betont, dass judisches Leben ohne NS und Holocaust heute in
einem viel gréBeren MaBe Teil unserer Gesellschaft ware.

Die Auseinandersetzung mit dem NS wird einmal im Zusammenhang mit der juristischen
Aufarbeitung der ,Euthanasie’-Verbrechen zum Thema gemacht. Es geht darum, dass
viele, die in Grafeneck an den Verbrechen beteiligt gewesen waren ohne Verurteilung in
ihre Berufe zurlickkehren konnten. Die Perspektive, ist sehr kritisch und regt die
Jugendlichen zur Reflexion an.>*? Als eine Begleiterin davon spricht, dass auch ihr
Vermieter heute noch ,Euthanasie' als Erlésung bewertet, wird einmalig das Nachwirken
von NS-Gedankengut im heutigen Denken thematisiert.

Weitere Verschrankungen

Weitere Verschrankungen werde ich nur kurz benennen, jedoch nicht weiter ausfiihren
Sie tauchen im Material nur kurz auf und sind nicht leider nicht weiter ergiebig: Ein
Begleiter nimmt kurz Bezug auf das Grundgesetz als Konsequenz, die aus NS und
Holocaust gezogen wurde.>*? Ein héchst problematischer Bezug wird von einem
Jugendlichen eingebracht, der meint, die Juden hatten ja nichts aus der Geschichte
gelernt, was man daraus ablesen kdnnen, wie sie mit den Paldstinensern umgehen.
Leider bleibt dieser unkommentiert und geht im allgemeinen Tumult unter.>** In der JBS
Anne Frank wird die Frage, ob man aus der Geschichte lernen kénne aufgeworfen.>3*
Das Phanomen Briicke zu den Erfahrungswelten bezeichnet Sequenzen, in denen zur
Erkldrung historischer Sachverhalte etc. auf die Sprach- und Erfahrungswelten der
Jugendlichen zurlckgegriffen wird. Dieses wurde bereits unter @ 4.3.4 behandelt.

Zusammenfassung

Verschrankungen und Wechselwirkungen gibt es nicht nur zwischen Kategorien und
Ebenen sondern auch zwischen dem aktuellen Bezugsrahmen der Welt der
Teilnehmenden und dem historischen Bezugsrahmen des NS. Das Thema NS und
Holocaust regt Jugendliche (aber auch Lehrkrafte) dazu an, eigene
Diskriminierungserfahrungen und beobachtete Situationen einzubringen oder Parallelen
zwischen gesellschaftlichen Verhaltnissen oder politischen Ereignissen zu ziehen. Diese

528 Anh. 03: 151.

529 Anh. 03: 157.

530 ygl. Anh. 03: 137-188; 04: .50, 157-163.
531 Anh. 05: 23; 12: 38.

532 Anh. 03: 111-119.

533 ygl. Anh. 05: 23.

534 vgl. Anh. 05: 96.

535 vgl. Anh. 05: 94,
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Bezlige sollten nach Mdglichkeit aufgegriffen und hinsichtlich der Reichweite der
Analogien und zur Verdeutlichung der Unterschiede differenziert diskutiert werden.
Sinnvoll kann auch eine gemeinsame Reflexion der von den Teilnehmenden selbst
vollzogenen Identifikationen und ihrer Motivation sein. Wenn Padagog_innen die Bezlige
zwischen NS und Gegenwart herstellen, sollten sie sich Uber die Absichten im Klaren sein
und mogliche Auswirkungen reflektieren. Die padagogischen Strategien und
Zielsetzungen beziglich Perspektiviibernahme und -wechsel sowie Identifikationen
mochte ich, wie oben bereits ausgefiihrt, als eine wichtige, weiterflihrende Fragestellung
festhalten. Die Fragen des Gedenkens, der Auseinandersetzung mit dem NS nach 1945
und des Nachwirken von NS-Gedankengut finde ich jedoch fir Bildungsangebote eine
wichtige Perspektive, da in ihnen der Umgang mit der Vergangenheit selbst zum Thema
gemacht wird. Dass hierin viel Potential fiir diversitatsrelevante Diskussionen liegt, wurde
im ersten Kapitel dieser Arbeit erortert.

4.5 FaAziT

Die Darstellung der Ergebnisse hat gezeigt, dass je nach Kontext und Bezugsrahmen der
Interaktionen unterschiedlichen Differenzlinien, Konzepte von Diversitdt und Strategien
im Umgang damit relevant werden. Wahrend jedoch die meisten Differenzlinien
kontextabhangig ansatzweise bis stark reflektiert werden, scheint ein normalisierender
und homogenisierender Bezug auf die Differenzlinie Geschlecht in fast allen Dimensionen
Usus zu sein.

Im Zuge der Auswertung konnten Aspekte herausgearbeitet werden, die fir eine
diversitatssensiblen Gestaltung von Bildungsangeboten zu NS und Holocaust unbedingt
beachtet werden missen:

Ein Eruieren der Interessen, Zugange, Voraussetzungen und Bedilrfnisse der
Teilnehmenden zu Beginn des Angebotes ist von groBer Bedeutung.

Die komplexe und differenzierte Darstellung der historischen Personen und
Situationen hat einen hohen Stellenwert.

Diversitatsrelevante Aspekte der NS-Ideologie etc. missen differenziert betrachtet
werden. Eine groBe Rolle spielt hierbei das Aufgreifen und Erkldren von NS-
Begrifflichkeiten. Insbesondere Begriffe wie ,Jude’, hinter denen in NS-
Sprachgebrauch, -Ideologie und —-Politik andere Konzepte stehen wie in der
Gegenwart, missen mit den Teilnehmenden definiert werden. Die theoretische
Unterscheidung von Struktur-, Reprasentations- und Handlungsebene kann in diesem
Zusammenhang des NS eine neue Perspektive auf Verschrankungen zwischen NS-
Politik, NS-Ideologie und dem Handeln Einzelner eréffnen.

Das Chancen und Gefahren von Gegenwartsbezliigen wie Gedenken oder
Analogienbildungen, Identifikationen oder sonstigen Parallelisierungen bedirfen eines
eingeplanten Reflektionsraums, in dem auf die von den Teilnehmenden jeweils
eingebrachten Aspekte reagiert werden kann.

Zur Erfillung der genannten Punkte ist Zeit notwendig, Angebote dirfen also nicht zu
knapp bemessen werden.

Da Interventionen der Lehrkrafte eine diversitatssensible Atmosphare gefahrden
kdnnen, ist der Umgang mit ihnen von groBer Bedeutung. Sollte es nicht méglich oder
sinnvoll sein, ein Angebot ohne Lehrkrafte durchzufiihren, ist eine Rollenklarung
vorab und gegebenenfalls in der Situation selbst unerlasslich.

Eine Abfrage der Voraussetzungen der individuellen Lerngruppe muss auch
Entscheidungen nach sich ziehen. Eine zu groBe Offenheit kann ebenso wie der
Versuch, die ganze Komplexitat von NS und Holocaust in einem Angebot zu erfassen,
zu Orientierungslosigkeit fihren. Manchmal empfiehlt es sich eher, wenige Aspekte
differenziert zu betrachten und zu kontextualisieren als zu einem ,Rundumschlag"
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auszuholen oder den Teilnehmenden die Entscheidung Uber die Auswahl der Themen
komplett selbst zu Gberlassen.

Situationen, in denen Padagoginnen auf die Sprache oder Erfahrungswelt der
Jugendlichen zurickgreifen um etwas zu erklaren, bergen die Gefahr, dass
Differenzlinien und Verschrankungen unreflektiert aufgegriffen und so alltégliche
Stereotype bedient werden (wie die von unordentlichen Jungen oder magersiichtigen
Madchen).

Die (Selbst-)Reflexion der Pddagoginnen darf sich nicht nur auf die geplante
Vermittlung von Inhalten beziehen - auch der Umgang mit den Teilnehmenden
~hebenbei* muss reflektiert werden, damit nicht ,am Rande" eines eigentlich
diversitatssensibel gestalteten Angebots Zuschreibungen und Festlegungen
stattfinden.

Insbesondere die folgenden Phanomene bergen Fragestellungen fiir eine weitere
Untersuchung:

Das Phanomen ,Volk', ,Volkskérper' und ,Volksgemeinschaft' als zentrale
Bezugspunkte des Umgangs mit Diversitédt im NS zeigt weitere
Forschungsperspektiven auf. Interessant ware zum einen, welche Erkenntnisse sich
aus einer ,Anwendung" auf andere Opfergruppen ergeben. Zum anderen ware eine
Beschaftigung damit, welches inklusive Potenzial in den Konzepten ,Volk’,
,Volkskoérper' und ,Volksgemeinschaft' fir Mitglieder der ,Volksgemeinschaft' ratsam.
Eine Untersuchung der NS-Ideologie und -Politik mit der Perspektive einer
intersektionellen Mehrebenenanalyse kénnte in diesem Zusammenhang sehr
aufschlussreich sein.

Der Themenkomplex Identifikationen, Empathie und Perspektiviibernahme/-wechsel
beinhaltet erhebliches Potenzial fir eine vertiefende Analyse. Der Fokus sollte dabei
zum einen auf den Motivationen und Bezugspunkten aber auch Folgen von
Identifikationen/... liegen. Ebenso ware flr eine Durchdringung des hier dargestellten
Ph@anomens sehr aufschlussreich, welche padagogischen Strategien existieren, um
Identifikationen zu reflektieren und welchen Erfolg sie haben.

Die Fragen des Gedenkens, der Auseinandersetzung mit dem NS nach 1945 und des
Nachwirken von NS-Gedankengut sind eine wichtige Perspektive fir
Bildungsangebote, da in ihnen der Umgang mit der Vergangenheit selbst zum Thema
gemacht wird.
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5 ANHALTSPUNKTE FUR EINE DIVERSITATSSENSIBLE GESTALTUNG VON
BILDUNGSANGEBOTEN ZU NS UND HOLOCAUST UNTER EINBEZUG DER
THEORETISCHEN VORUBERLEGUNGEN

Entsprechend der ibergeordneten Fragestellung (= Einleitung) der vorliegenden Arbeit,
werden in diesem Kapitel Anhaltspunkte fir eine diversitatssensible Gestaltung von
Bildungsangeboten zu NS und Holocaust formuliert. Dabei wird es sowohl Punkte geben,
die fur alle Bildungsangebote gelten kénnen als auch solche die spezifisch fir die
Thematik NS und Holocaust sind. Neben den Ergebnissen der Untersuchung (= 4)
werden auch Erkenntnisse aus der Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Ansatzen
(® 1 & 2) genutzt werden. Zur Ubersichtlichkeit wurden diese Anhaltspunkte
verschiedenen Dimensionen zugeordnet, in der Praxis greifen sie jedoch ineinander.

Theoretische Voriberlegungen, deren Relevanz durch die Untersuchung nicht bestatigt
werden konnte, werden am Ende dieses Kapitels diskutiert.

5.1 PERSONELLE UND ORGANISATORISCHE GESTALTUNG VON
BILDUNGSANGEBOTEN>3®

Diversity sollte nicht nur die Inhalte von Bildungsangeboten betreffen, sondern auch
auf die organisatorische Gestaltung von Bildungskontexten und Zusammensetzung
von Zielgruppen, Teams und Veranstaltungsgruppen angewendet werden.
Wichtige Fragestellungen in diesem Zusammenhang sind: Welche Sprachen werden in
der Organisation gesprochen? Sind die Mitarbeiter_innen, die auch minoritdre
Sprachen und Lebensformen reprasentieren, ausschlieBlich in untergeordneten
Positionen beschaftigt? Entspricht die Mitarbeiterstruktur der Struktur der Lebens-
und Alltagswelten, die flr die Organisation relevant sind? Wird Heterogenitat als
Normalfall ,gezeigt"?

Eine diversitatsbewuBte Selbstreflexion der Pddagog_innen auch durch sollte seitens
der Institution durch Fortbildungsangebote, Super- oder Intervision etc. angeregt
werden.

5.2 ,,ACCESABILITY" UND ,,USABILITY" — MOGLICHST UNEINGESCHRANKTE
ERREICHBARKEIT VON UND DURCH ZIELGRUPPEN>37

Durch die Barrierefreiheit des Durchflihrungsortes sowie der verwendeten Medien
und Materialien aber auch Bezug auf Sprache und Sprachniveau etc. sollte eine
maoglichst uneingeschrankte Erreichbarkeit gewahrleistet werden. Wichtige Fragen in
diesem Zusammenhang: SchlieBen die Anlage des Ortes an dem das Angebot
stattfindet und oder die verwendeten Medien Teilnehmende aus (z.B. aufgrund der
baulichen Gegebenheiten, der verwendeten SchriftgrdBe, ...)? Werden benachteiligte
Zielgruppen in die Angebote miteinbezogen? Wird dabei auf jeweils mdgliche
besondere Voraussetzungen und Ausgangspunkte geachtet (in dem z.B. Fihrungen in
leichter Sprache oder Gebardensprach angeboten werden oder Hérstationen das
Angebot auch flir Menschen mit eingeschrankter Sehfahigkeit interessant machen)?

536 vgl. dazu auch Mecheril 2009, S. 208f; Leiprecht 2009, S. 220.
537 Vgl. KéBler und GeiBler 2011; KéBler et al. 2010, S. 143ff; GeiBler 2010, S. 70ff; Leiprecht 2009, S. 220.
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538

5.3 UMGANG MIT DEN TEILNEHMENDEN - DIVERSITAT DER ZIELGRUPPE

Im Umgang mit den Teilnehmenden sollten folgende Prinzipien umgesetzt werden:

Das Prinzip der (Ergebnis-)Offenheit setzt voraus, dass die vielfdltigen Zugange der
aktuellen Teilnehmenden wahrgenommen und beriicksichtigt werden. Folgende
Aspekte missen in diesem Zusammenhang berlicksichtigt werden:

Anstatt Jugendliche anhand des Alters, der Schulart oder anderer Merkmale vorab auf
Interessen, Zugange, Voraussetzungen und Bedulrfnisse festzulegen, sollten diese mit
den aktuellen Teilnehmenden zu Beginn des Angebotes eruiert werden.

Eine Abfrage der Voraussetzungen der individuellen Lerngruppe muss auch
Entscheidungen nach sich ziehen. Sowohl eine zu groBe Offenheit als auch der
Anspruch, die ganze Komplexitat von NS und Holocaust in einem Angebot zu
erfassen, kdnnen zu Oberflachlichkeit und Orientierungslosigkeit fiihren. Manchmal
empfiehlt es sich nach einer Analyse der Ausgangspunkte der Lerngruppe, wenige
Aspekte differenziert zu betrachten und zu kontextualisieren.

Gruppenarbeitsphasen sind sinnvoll, um unterschiedlichen Interessen innerhalb
der Lerngruppe gerecht zu werden. Der Lernprozess sollte dennoch als
gemeinsamer erfahrbar sein, entsprechend sollte man zunachst von den
Gemeinsamkeiten Jugendlicher in der Gegenwart ausgehen.

Eine gezielte Ankniipfung an den Erzdhlungen und Bildern, die die
Jugendlichen einbringen wichtig. Die darin enthaltenen Verschrankungen und
Dominanz-/Unterordnungsverhaltnisse sollten gemeinsam reflektiert werden.

Nach Méglichkeit sollten die verschiedenen Perspektiven der Anwesenden sowie
anderer interessanter/relevanter Sichtweisen ins Gesprach einbezogen und als solche
reflektiert werden.

Da Interventionen der Lehrkrafte eine diversitatssensible Atmosphare geféhrden
kdénnen, ist der Umgang mit Lehrkraften von groBer Bedeutung. Sollten es nicht
mdglich oder sinnvoll sein, ein Angebote ohne Lehrkrafte durchzufiihren, ist eine
Rollenklarung vorab und gegebenenfalls in der Situation selbst von groBer Bedeutung.

Die (Selbst-)Reflexion der Pddagoginnen darf sich nicht nur auf die geplante
Vermittlung von Inhalten beziehen, auch der Umgang mit den Teilnehmenden
~nebenbei™ muss reflektiert werden, damit nicht ,am Rande" eines eigentlich
diversitatssensibel gestalteten Angebots Zuschreibungen und Festlegungen
stattfinden.

Meine eigenen Erfahrungen haben gezeigt, dass es sinnvoll ist, eine Phase
einzuplanen, sich die Teilnehmenden auch alleine oder in kleinen Gruppen mit
Fragen an die Padagog_innen wenden kénnen. Daflir bieten sich beispielsweise
Erkundungsphasen oder Wege zwischen zwei Stationen an. Allerdings sollte
gewahrleistet werden, dass dieser Raum nicht aufgrund einer zu knappen zeitlichen
Kalkulation wegfallt oder von der begleitenden Lehrkraft alleine in Anspruch
genommen wird.

Weitere wichtige Fragestellungen dieser Dimension kdnnen sein: Unterstitzt das
Angebot die Teilnehmenden bei der Entwicklung von ,zunehmender
Handlungsféhigkeit und Bewéltigungskompetenz" und , Selbstbestimmung in Fragen
der Lebensgestaltung">*°? Stellt das Angebot einen Auseinandersetzungs- und
Verhandlungsraum zur Verfligung, innerhalb dessen die Teilnehmenden die
kulturellen und geschlechtlichen Anforderungen, ihre Selbstkonzepte und Bilder
reflektieren kdnnen? Férdern die eingesetzten Methoden Selbstbestimmung und
untersuchende Haltungen?

538 vgl. Mecheril 2009, S. 208f; Leiprecht 2009, S. 220; Stuve 2009, S. 260ff; Stuve 2008, S. 84; GeiBler 2010, S. 70ff; Rinke
2003, S. 96; KoBler et al. 2010, S. 143ff; Winker und Degele 2009, S. 199; KéBler und GeiBler 2011; Lutz et al. 2010, S. 132.
53% |eiprecht 2009, S. 221.
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5.4 DARSTELLUNG DER HISTORISCHEN PERSONEN UND SITUATIONEN IN IHRER
DIVERSITAT 4

Kriterien, die sich auf die Darstellung der historischen Personen und Situationen
beziehen, stellen eher spezifische Voraussetzungen fir eine diversitatssensible
Auseinandersetzung mit NS und Holocaust dar.

Zu einer diversitdtssensiblen Perspektive auf historische Situationen gehoren
unterschiedliche Positionen (Opfer, Tater, Zuschauer, usw.) sowie

unterschiedliche Verhaltensweisen in einer historischen Situation, die durch
Unterdriickung, Verfolgung, Vernichtung u. a. bestimmt war.

Wird mit Einzelschicksalen gearbeitet, muss eine komplexe Reprasentation der
jeweiligen Person gewahrleistet werden. Dies betrifft

o deren Geschlecht, sexuelle Orientierung, Alter, Staatsblirgerschaft und
Zugehorigkeitsempfinden ebenso wie

o ihre politische und sonstige Haltung und zwar nach Mdéglichkeit zu
verschiedenen Zeitpunkten.

o Die Prasentation widerspruchlicher Verhaltensweisen und Verortungen kann
Sinn machen um Zuschreibungen und unhinterfragte Uberzeugungen zu
irritieren.

Entsprechend kann die Zuordnung einer konkreten Person zu sozialen Gruppen nur
angemessen sein, wenn diese weder auf eine Stellvertreter_innen-Rolle noch auf eine
eindeutige und statische Gruppenzugehdrigkeit festgelegt wird. Vielmehr muss die die
situative Bedeutung von Gruppenzugehorigkeiten herausgearbeitet werden.

Vor allem im Zusammenhang mit dem industriellen Massenmord in
Vernichtungslagern kénnen Einzelschicksale verdeutlichen, dass es sich bei den
Opfern um einzelne Menschen gehandelt hat und nicht nur um eine gesichtslose
Masse von Opfern.

Subjektorientierung bedeutet hinsichtlich der Darstellung historischer Personen und
Situationen auch die ,Betonung des handelnden Einzelnen als Gestalter[-innen] der
Geschichte™*!. Im Hinblick auf die Verfolgten bedeutet dies, dass auf die
zunehmende Einschrankung der Handlungsoptionen eingegangen werden sollte.

Die Auswirkungen der Verschrankung von Dominanz-
/Unterordnungsverhadltnissen missen herausgearbeitet werden (ein Beispiel
hierflr sind die unterschiedlichen Chancen von als Juden verfolgten Menschen in
den Anfangsjahren des NS. Da eine Auswanderung mit hohen Kosten und
finanziellen Risiken verbunden war, kam diese Option flir wohlhabendere
Menschen eher in Frage).

Bei der Darstellung von Personen und Situationen muss die Entscheidungen flr das
Aufgreifen oder Nichtaufgreifen historischer Differenzkategorien bewusst
getroffen werden. Werden historische Differenzkategorien, die die NS-Ideologie
abbilden aufgegriffen oder eingebracht, missen sie mit der der Gruppe reflektiert
werden.

Sprachlich sollte bei der Beschreibung von historischen Personen und Gruppen darauf
geachtet werden, die NS-Ideologie nicht zu reproduzieren. Die gangige
Gegenuiberstellung von Juden und Deutschen beispielsweise sollte vermieden bzw.
reflektiert werden. Wichtig ist, dass es judische Deutsche/deutsche Juden gab und
Deutsche, die sich nicht als Juden flihlten, von den Nationalsozialisten aber als solche
definiert wurden. In diesem Zusammenhang sollte darauf hingewiesen werden, dass

540 vgl. Moll 2008, S. 62, Leiprecht 2005, S. 98ff, KéBler und GeiBler 2011 sowie KéBler et al. 2010, S. 143ff sowie GeiBler
2010, S. 70ff, Rinke 2003, S. 95.
54 vgl. nach KéBler.
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es sich die Verfolgung der Nazis entsprechend ihrer rassistischen und ideologischen
Definitionen vollzog. Wenn Uber Opfergruppen gesprochen wird, wird haufig nicht
thematisiert, dass sich die Verfolgten selbst nicht unbedingt diesen Gruppen
zugeordnet haben. (Fir viele als ,Juden' Verfolgte wurde diese Kategorie subjektiv
erst durch die Verfolgung relevant.)

Leiprecht weist darauf hin, dass die Erinnerungskultur unterschiedliche geografische
Herkiinfte und sozialen Positionierungen aber auch Generationen und die damit jeweils in
Zusammenhang stehenden Erinnerungskontexte Diversitét reprasentieren sollte.>*?

5.5 SPEZIFISCHE ANFORDERUNGEN, DIE SICH FUR DEN UMGANG MIT
DIVERSITAT AUS DER THEMATIK NS UND HOLOCAUST ERGEBEN

Verschrénkungen und Wechselwirkungen gibt es nicht nur zwischen Kategorien und
Ebenen sondern auch zwischen dem aktuellen, dem historischen und dem ideologischen
Bezugsrahmen, also zwischen den aktuellen Teilnehmenden (v.a. Identitatsebene), der
Darstellung der historischen Personen und Ereignisse (v.a. Reprasentationsebene und
Strukturebene) sowie der Thematisierung der ,Volksgemeinschaft' (die sich auf der
Strukturebene in der Ausgrenzungs- und Vernichtungspolitik niederschlagt, auf der
Reprdsentationsebene als Ideologie und auf der Identitdtsebene in Fragen, wie sie sich
Anne Frank stellt ...).

Diese Wechselwirkungen bieten Chancen fiir eine pdadagogische Auseinandersetzung.
Wenn aber die Trennscharfe zwischen NS-Geschichte und Gegenwart verloren geht,

bergen diese Verschrankungen auch Risiken. Die beiden folgenden Teilkapitel sollen

einen Anndhrung an die spezifischen Herausforderungen darstellen, die sich aus der
Thematik NS und Holocaust flir eine diversitatssensible Gestaltung ergibt

Gegenwartsbezogene Analogienbildung: Das Thema NS und Holocaust regt
Jugendliche (aber auch Lehrkrafte) haufig dazu an, eigene
Diskriminierungserfahrungen und beobachtete Situationen einzubringen oder
Parallelen gesellschaftlichen Verhaltnissen oder politischen Ereignissen zwischen zu
ziehen.

o Diese Beispiele sollten dann aufgegriffen und hinsichtlich der Reichweite der
Analogie und zur Verdeutlichung der Unterschiede differenziert diskutiert werden.

o Dass Padagog_innen diese Parallelen bewusst und initiativ herstellen, ist selten
hilfreich, da damit vorausgesetzt - und kommuniziert - wird, dass bestimmte
Jugendliche als Zugehorige der entsprechenden Gruppen diese Erfahrungen teilen.

Eine Diversity- bzw. intersektionelle Perspektive ist fir Bildungsangebote zu NS und
Holocaust auch deshalb nitzlich und interessant, da sich die Ideologie der
Volksgemeinschaft' und die Verfolgungspolitik des NS-Staates teilweise entlang
der gleichen Differenzlinien vollzog, die beispielsweise von Lutz und Wenning als

konstitutiv/relevant fir die soziale Realitat als identifiziert werden>*3.

Allerdings missen Unterschiede in der symbolischen und ideologischen Aufladung,
der strukturellen Einbettung und den Folgen thematisiert werden. Eine groBe Rolle
spielt hierbei das Aufgreifen und Erkldaren von NS-Begrifflichkeiten und die
Dekonstruktion der Kategorien. Insbesondere Begriffe wie ,Jude’, hinter denen in
NS-Sprachgebrauch, -Ideologie und —Politik andere Konzepte stehen wie in der
Gegenwart, mussen mit den Teilnehmenden definiert werden. Die theoretische
Unterscheidung von Struktur-, Reprasentations- und Handlungsebene kann in diesem
Zusammenhang des NS eine neue Perspektive auf Verschrankungen zwischen NS-
Politik, NS-Ideologie und dem Handeln Einzelner eréffnen.

542 In einem &lteren Artikel hat sich Leiprecht damit beschaftigt, welche ,Hinweise" sich aus der Diversity-Perspektive fiir eine
,Erinnerungspadagogik in pluriformen Einwanderungsgesellschaften" (Leiprecht 2005, S. 95) ergeben (Anm. d.Verf.).
543 vgl. Lutz und Wenning 2001, S. 19f; Wildt 2008, S. 109; .
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Die Fragen des Gedenkens, der Auseinandersetzung mit dem NS nach 1945 und des
Nachwirken von NS-Gedankengut sind eine wichtige Perspektive fir
Bildungsangebote, da in ihnen der Umgang mit der Vergangenheit selbst zum Thema
gemacht wird. Die entsprechenden gesellschaftlichen Diskurse enthalten eine Vielzahl
diversitatsrelevanter Fragestellungen. Diversitat eignet sich auch als Perspektive, die
»auf die negativen Seiten nationaler Geschichte aufmerksam machen" und damit
~homogenisierenden Nationalismen entgegenwirken" >** kann. Auch hier ist die
gemeinsame Reflektion die Voraussetzung fiir eine padagogisch sinnvolle und
diversitatssensible Thematisierung.

5.6 INHALTE UND THEMEN>%®

In dieser offen formulierten Dimension ergibt sich eine Einschrankung, da Inhalte und
Themen in Bildungsangeboten zu NS und Holocaust ja groBtenteils gesetzt sind. Dennoch
wollte ich diese wichtigen theoretischen Impulse nicht géanzlich aussparen. Die hier
aufgeflihrten ,Nachfragen™ kdnnen also eher auf die konkrete Umsetzung der Inhalte
und di Betonung von Aspekten bezogen werden:

Reprasentiert die Organisation auch Inhalte, die nicht allein die der Majoritat sondern
auch der Minderheiten sind?

Werden soziale Ungleichheit und Gerechtigkeit thematisiert? Werden die Ursachen
und Wirkungen sozialer Ungleichheit herausgearbeitet? Sind historische
Entwicklungen ebenso wie strukturelle Verhaltnisse von Bedeutung?

Wird geiibt, stereotype Sichtweisen und Alltagstheorien Uber sozial benachteiligte
Gruppen und Konflikte zu hinterfragen und damit der Homogenisierung von Gruppen
sowie Kulturalisierungen und Ethnisierungen von Personen und Ereignissen
entgegengearbeitet? Werden die Herstellungsprozesse von bindren Konstruktionen
thematisiert?

Werden Dominanzverhaltnisse nicht isoliert voneinander, sondern sie in ihrer
gegenseitigen Beeinflussung thematisiert?

w 546 Oder

Spielen Theorieansatze zur ,sozialen Konstruktion und Mitgestaltung (Doing)
der Dekonstruktion eine Rolle? Dekonstruktion heiBt an dieser Stelle, ,flr die
gesellschaftlichen und politischen Herstellungsprozesse zu sensibilisieren, die
Identitaten entstehen lassen, die Zugehdérigkeiten und Ausschliisse aus Gruppen
regeln. Hinsichtlich des an sich Ansatzes der Dekonstruktion weist Leiprecht darauf
hin, dass trotz seiner prinzipiellen Brauchbarkeit die ,Bewéltigungsqualitdten von
bestimmten sozialen Konstruktionen in prek&ren Lebenslagen"®*’ anerkannt werden

mussen.

5.7 ZEITLICHER RAHMEN

Die Reflektion mit den Teilnehmenden ist die zentrale Voraussetzung einer
diversitatssensiblen Gestaltung in den meisten der oben beschriebenen Dimensionen. Die
zeitliche Strukturierung von Bildungsangebote darf sich nicht nur daran orientieren, wie
viel Zeit zur Vermittlung der Fakten notwendig ist bzw. wie viel Fakten in die zur
Verfligung stehende ,passen®, ein offener Reflexions(spiel)raum muss stets eingeplant
werden.

544 Leiprecht 2005, S. 100.
545 vgl. Mecheril 2009, S. 208f; Leiprecht 2009, S. 220; Stuve 2009, S. 260ff.
546 Leiprecht 2009, S. 220.
547 Leiprecht 2009, S. 220.
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5.8 (SELBST-)REFLEXIVITAT DER PADAGOG_INNEN

Durchgangig wurde die Bedeutung der (Selbst-) betont. Hier werden nun einige Punkte
aufgelistet, auf die aufgrund der empirischen und theoretischen Erkenntnisse ein
besonderes Augenmerk gelegt werden sollte

Die (Selbst-)Reflexion der Pddagoginnen darf sich nicht nur auf die geplante
Vermittlung von Inhalten beziehen - auch der Umgang mit den Teilnehmenden
~nebenbei™ muss reflektiert werden, damit nicht ,am Rande" eines eigentlich
diversitatssensibel gestalteten Angebots Zuschreibungen und Festlegungen
stattfinden.

Eine Reflektion eigener Einstellungen sowie eigener Annahmen Gber die
Teilnehmenden ist eine wichtige Voraussetzung. Die Unterscheidung zwischen
faktenbasierten Vorannahmen, Informationen und Beobachtungen die notwendig sind
um die Erreichbarkeit zu gewahrleisten und eigenen Klischees und Zuschreibungen,
die Teilnehmenden spezifische Zugange und Interessen heteronom und a priori
zuordnen ist dabei zentral. Ein standiger Abgleich der Vorstellungen dartber, was flr
die Teilnehmenden relevant sein kénnte mit der Realitat hilft dabei, dass Jugendliche
werden nicht festgelegt werden und ihre eigenen Positionierungen verandern kénnen.

Situationen, in denen Pddagoginnen auf die Sprache oder Erfahrungswelt der
Jugendlichen zuriickgreifen um etwas zu erklaren, bergen die Gefahr, dass
Differenzlinien und Verschrankungen unreflektiert aufgegriffen und so alltagliche
Stereotype bedient werden (wie die von unordentlichen Jungen oder magersiichtigen
Madchen).

Sowohl hinsichtlich des Umgangs mit der Zielgruppe als auch beim Sprechen Uber
historische Personen und Ereignisse ist flir Pddagog_innen die Reflektion der
eigenen Sprechweise zentral.

Das Sprechen liber historische Personen wie die Ansprache der
Teilnehmenden sollte verschiedene Dimensionen reflektieren: Anti-kategorial
ausgerichtet zielt diese Reflektion auf die Dekonstruktion der Kategorien ab, intra-
kategorial bezieht sie sich auf Unterschiede innerhalb einer Kategorie oder einer
sozialen Gruppe in ihrer Verbindung zu anderen Kategorien und inter-kategorial
nimmt sie die Beziehungen zwischen den Kategorien in den Fokus.

Der empirische Teil hat gezeigt, dass meisten Differenzlinien kontextabhangig
ansatzweise bis stark reflektiert werden. Ein normalisierender und homogenisierender
Bezug auf die Differenzlinie Geschlecht scheint jedoch in fast allen Dimensionen
Usus zu sein. Auf ein Hinterfragen der eigenen Geschlechterbilder und ihrer
Manifestation in Konzepten, Materialien und im konkreten Umgang mit den
Teilnehmenden muss offenbar in besonderem MaBe geachtet werden.

5.9 ANSTELLE EINES FAZITS: WAS NICHT BESTATIGT WERDEN KONNTE

An dieser Stelle moéchte ich auf Punkte eingehen, die im theoretischen Teil als Fallstricke
und Gefahren der padagogischen Auseinandersetzung zu NS und Holocaust im
Einwanderungsland Deutschland formuliert wurden, in den Ergebnissen aber keine Rolle
gespielt haben. Eine Indienstnahme zur ,nationalen Identitatsstiftung">*® konnte ebenso
wie das Postulat einer spezifischen Verantwortung der ,Deutschen™ und eine Exklusion
allochthoner Jugendlicher (2 1.3.1) nicht ausgemacht werden. Ob diese Tendenzen
generell eher auf der politischen Ebene verortet sind oder die untersuchten Angebote in
diesen Punkten positive Einzelfélle darstellen, kann im Rahmen des Samplings jedoch
nicht abschlieBend beantwortet werden.

548 Walgenbach et al. 2007, S. 103.

Seite 93 von 108



Anhaltspunkte fir eine diversitatssensible Gestaltung von Bildungsangeboten zu NS und Holocaust

Ebenso wenig favorisierten die Angebote ,andere™ Ansatze fir Jugendliche mit
Migrationshintergrund oder sonstigen als abweichend klassifizierte Gruppen, noch tritt
das historische Lernen hinter der Zielsetzung der Menschenrechts- und
Demokratieerziehung zuriick. Die Menschenrechten und dem Grundgesetz wurden
lediglich am Rande und dann als Konsequenz aus NS und Holocaust thematisiert. Der
Stellenwert des historischen Lernens und einer faktengeleiteten Auseinandersetzung war
generell hoch. Unter Umstanden ist dies auch darauf zuriick zu flihren, dass beide
Angebote an der Geschichte eines konkreten Ortes oder einer konkreten Biografie
ansetzen und die Vermittlung dieser im Vordergrund steht. Die multiperspektivischen
Ansdtze, flr die das Konzept Konfrontationen steht, wurden in beiden Angeboten in
aktualisierter Form umgesetzt (= 1.3.2).

Die ,Fallstricke"™ interkulturellen Geschichtslernens (= 1.3.3) konnten nicht identifiziert
werden. Weder spielten Kulturalisierungen und Ethnisierungen eine Rolle, noch konnte
die Vorstellung der Identitatskonkretheit ausgemacht werden. Heterogene und hybride
Identitaten wurden vorausgesetzt, lediglich Tendenzen zur Homogenisierung und
Essentialisierung der Differenzlinie Geschlecht konnten mehrfach ausgemacht werden.
Die Vorstellung, allochthone Jugendliche wiirden eher zu Antisemitismus neigen, wird im
Rahmen eines AdHoc-Interviews einmalig aufgerufen. Allerdings kann sogar diese
AuBerung eher als Bezugnahme auf den aktuellen Diskurs denn als Statement
interpretiert werden.

Alle untersuchten Angebote gingen von einer Ergebnisoffenheit des Bildungsprozesses
aus, versuchten, den vielfaltigen Perspektiven und Aneignungsformen der Jugendlichen
gerecht zu werden und sie nicht von vornherein auf spezifische Bezlige und Reaktionen
festzulegen.
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6 REFLEKTIONEN UND KRITISCHE WURDIGUNG

6.1 REFLEKTION AUF DEN GEWAHLTEN TITEL

Flr den Titel habe ich mich bereits bei der Anmeldung dieser Arbeit festgelegt.
Mittlerweile wirde ich andere Begrifflichkeiten wahlen um den Charakter dieser Arbeit
besser wieder zu geben. Zum einen hatte die Zielgruppe der Jugendlichen benannt
werden kénnen, auch wenn sich die Ergebnisse auf die Vermittlungsarbeit mit
Erwachsenen Ubertragen lassen. Da es nicht nur darum ging, den Umgang mit Diversitat
zu beschreiben sondern Riickschliisse fir eine diversitatssensible (und damit
diskriminierungskritische und die Intersektionalitat beachtende) Praxis zu ziehen, hatte
das Stichwort ,diversitatssensibel™ diesen Anspruch besser zum Ausdruck gebracht. Der
Titel denkt zwar im Begriff Nationalsozialismus die ,Euthanasie'-Verbrechen mit, betont
jedoch den Holocaust. Dennoch sind so zentrale Aspekte — namlich der
Nationalsozialismus als Ideologie und konkrete historische Phase sowie der industrielle
Massenmord an den europadischen Juden - benannt, der Anspruch, alle Aspekte zu
fassen, kann wohl kaum umgesetzt werden. Der Untertitel ist ein Versuch, sowohl die
Grundlagen der Erkenntnisse als auch die Zielsetzung der Arbeit zu verdeutlichen.

6.2 REFLEKTION AUF DEN THEORETISCHEN ZUGANG

Der von mir selbst kritisierte ,nationale Blick" hat konnte auch aus der Darstellung der
padagogischen Auseinandersetzung mit NS und Holocaust nicht ganzlich herausgehalten
werden. Eine globale Betrachtung der Auseinandersetzung hatte den Rahmen dieser
Arbeit bei weitem gesprengt, auch wenn sie im Interesse einer Lésung der
padagogischen Auseinandersetzung mit NS und Holocaust aus einer nationalstaatlichen
Verfasstheit ware eine Zusammenschau Uber die Grenzen hinaus interessant gewesen.
Der auch so verhaltnismaBig groBe Umfang des ersten Kapitels ist jedoch gewollt. Die
beschriebenen Entwicklungen, Diskurse und Ansatze in historisch-politischer Bildung,
Politik und Gesellschaft sind unerlasslich um die Bedingungen zu reflektieren, die der
Anspruch einer diversitatssensiblen padagogischen Auseinandersetzung mit NS und
Holocaust in der BRD vorfindet.

6.3 REFLEKTION AUF DEN EMPIRISCHEN ZUGANG

Die Grounded Theory war dem Erkenntnisinteresse der Untersuchung absolut
angemessen, der begrenzte Rahmen einer Diplomarbeit hat jedoch Abwandlungen und
Verschlankungen des Vorgehens notwendig gemacht.

Da die urspringlich geplante, theorie-strukturierte Beobachtung bereits wesentlich
offener ausfiel, wurden Abkirzungen beim Codierprozess vorgenommen (= 3.3.2).
Weitere Prinzipien wie das Theoretical Sampling konnten ebenfalls nicht verwirklicht
werden und wurden durch andere Auswahlstrategien ersetzt. Die Ergebnisse sind sehr
aufschlussreich, bei der Untersuchung der zentralen Phdnomene ergaben sich jedoch
zugleich Hinweise fir eine vertiefende Untersuchung - von einer vollstandigen
theoretische Sattigung kann also nicht ausgegangen werden.

Die Grounded Theory als Forschungsstil den Forschungsprozess sinnvoll strukturiert und
hat mich dabei unterstitzt, ,nahe"™ an den erhobenen Daten zu bleiben. Durch die offene
Herangehensweise ergaben sich Einsichten, die bei einer lediglich theoriegeleiteten
Herangehensweise verschlossen geblieben waren. Vor allem Eigenschaften der als
Schliisselkategorien behandelten Phdanomene waren mit einer weniger
gegenstandsverankerten Herangehensweise vermutlich weitgehend unentdeckt
geblieben. Perspektiven, die sich Analyse der beiden zentralen Phdnomene ergeben
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haben zeigen auch, dass ein Wechselprozess von Erhebung und Auswertung sehr sinnvoll
sein kann.

6.4 REFLEKTION AUF DIE FORSCHUNGSFRAGE

Trotz der oben aufgefihrten Kritikpunkte waren sowohl die theoretische
Auseinandersetzung als auch die teilnehmende Beobachtung und ein Vorgehen nach der
Grounded Theory geeignet, die Fragestellung zu beantworten und Anhaltspunkte fir eine
diversitatssensible Gestaltung von Bildungsangeboten zu NS und Holocaust zu
formulieren. Neben grundlegenden Voraussetzungen konnten spezifische
Herausforderungen herausgearbeitet werden, die sich aus der Thematik NS und
Holocaust flir Konzeption und Umsetzung ergeben.
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7 PERSPEKTIVEN

Empirische Perspektiven

Im Sinne einer stringenten Durchfiihrung der Untersuchung nach den Prinzipien der
Grounded Theory (v.a. hinsichtlich Theoretical Sampling und Codierprozess) ware nun
eine neue Erhebungsphase zur Prifung der hier als Schliisselkategorien gesetzten
Konzepte/Phanomene angeraten.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden mehrere Phanomene mit einem
erheblichen Potenzial fiir weitere Vergleiche und tiefergehenden Analysen entdeckt.
Hinweise flr empirische Perspektiven gibt beispielsweise der Themenkomplex
Identifikationen, Empathie und Perspektiviibernahme/-wechsel. Der Fokus kénnte dabei
zum einen auf den Motivationen und Bezugspunkten aber auch Folgen von Identifikation
und Perspektiviibernahmen liegen. Ebenso ware flr eine Durchdringung dieses
Phanomens bedeutsam, welche padagogischen Strategien existieren, um Identifikationen
zu reflektieren und welchen Erfolg diese Strategien haben.

Das Phanomen ,Volk', ,Volkskérper' und ,Volksgemeinschaft' als zentrale Bezugspunkte
des Umgangs mit Diversitdt im NS zeigt weitere Forschungsperspektiven auf. Interessant
wdre zum einen, welche Erkenntnisse sich aus einer ,Anwendung" auf andere
Opfergruppen ergeben. Zum anderen ware eine Beschaftigung damit, welches inklusive
Potenzial in den Konzepten ,Volk', ,Volkskérper' und ,Volksgemeinschaft' fir Mitglieder
der ,Volksgemeinschaft' enthalten ist ratsam. Hier bote sich beispielsweise eine
Untersuchung von Fihrungen in der Ausstellung zu ,Volksgemeinschaft' in der
»~Topografie des Terrors" an.

Eine intersektionelle Perspektive auf das NS-System wadre als neue
geschichtswissenschaftliche Perspektive wie auch flir eine diversitatssensible Vermittlung
des Gegenstandes sehr aufschlussreich. Als Daten kdmen neben Zeitzeug_innenberichten
beispielsweise Propagandaschriften, offizielle Dokumente (Ahnenpasse etc.) und interne
Schriftwechsel in Frage. Notwendig ware ein umfangreiches Kontextwissen lber NS-
System und Ideologie der Volksgemeinschaft. Entsprechend Winkers und Degeles
Darlegungen zur Mehrebenenanalyse wdre interessant, ob sich mit diesem Zugang fir
das NS-System andere Strukturkategorien identifizieren lassen wir flr unsere heutige
Gesellschaft.

SchlieBlich verspricht eine empirische Ausweitung auf andere Aspekte von
Bildungsangeboten unter der Fragestellung ,,Was bedingt eine diversitatssensible
Gestaltung von Bildungsangeboten zu NS und Holocaust" zu NS und Holocaust eine
Annahrung auf unterschiedlichen Ebenen. Hier kénnten zunachst die organisatorische
Gestaltung, die Konzeption, die Schulung der Mitarbeiter_innen, die konkreten
Vermittlungssituation und die verwendeten Materialien und Medien getrennt in den Blick
genommen werden. Durch eine Triangulation lieBen sich dann (Wechsel-)Wirkungen wie
Diskrepanzen herausarbeiten. Die subjektive Wahrnehmung der jugendlichen
Teilnehmenden kénnte durch Gruppendiskussionen und Interviews mit einbezogen
werden.

Anregungen aus der Praxis

Oben wurde angemerkt, dass das Personal der untersuchten Angebote die
gesellschaftliche Heterogenitat nur sehr beschrankt und zudem in problematischen
Konfigurationen reprasentiert. Ein sehr positives Beispiel stellt in diesem Zusammenhang
das Projekt ,lernort gedenkstatte™ dar, in dem ich mehrere Jahre selbst beschaftigt war.
Zum einen besteht ein geringer Altersunterschied zwischen Teilnehmenden und
Begleiter_innen, da dies weitgehend Menschen unter 25 sind. Eine gute Schulung und
institutionalisierte, regelmaBige Reflektion ist hierbei jedoch eine wichtige Voraussetzung.
Zum anderen haben viele der Begleiter_innen haben zudem selbst einen
Migrationshintergrund. Zudem ist es nach Absprache mdglich, eine Flihrung in
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Gebardensprache zu buchen, die von einem Mitarbeiter mit eingeschrankter Hérfahigkeit
durchgefihrt wird.

An dieser Stelle sei auch auf das Fortbildungsangebot ,Verunsichernde Orte"
hingewiesen. Mit dem Ziel einer ,Inklusiven Gedenkstattenpadagogik™ werden Seminare
und Workshops flir padagogische Mitarbeiter_innen von Bildungsangeboten zu NS und
Holocaust angeboten, die gleichnamige Publikation gibt einen guten Uberblick tiber ihre
Ansatzen.>*

Postkoloniale Ansdtze als theoretische Perspektive

Bisher wird der Nationalsozialismus haufig als eine 1933 unvermittelt einsetzende (und
1945 ebenso abgeschlossene) Phase dargestellt. Im besten Fall wird er in
Zusammenhang mit dem ersten Weltkrieg und den Schwachen des demokratischen
Systems der Weimarer Republik gestellt. Eine neue Perspektive kénnen postkoloniale
Ansdtze eroffnen. Dabei steht nicht die Frage nach Kontinuitat oder Bruch im
Vordergrund, da diese in einer solchen Eindeutigkeit nur zu Verklrzungen und
Nivellierungen fiihren kann. Es sollte vielmehr darum gehen, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede hinsichtlich der Herrschaftspraktiken und zentraler Ideologien
herauszuarbeiten und den Kolonialismus als Voraussetzung des NS begreifbar zu machen
ohne von einer Zwangslaufigkeit der Abfolge auszugehen. Eine vergleichende Perspektive
auf kolonialen Rassismus und nationalsozialistischen Antisemitismus macht schnell
Unterschiede klar: Der kolonialen Rassismus stellt die kolonisierten Menschen als
minderwertig, unterlegen und somit beherrschbar dar, fiir die deutsche Gesellschaft
ergibt sich daraus ein gestarktes Selbstbild. Rassistisches Denken wird wahrend des
Kolonialismus in der deutschen Gesellschaft grundlegend legitimiert. In der fundamental
antisemitischen Ideologie des NS werden Juden an sich zu der Gefahr fir die ehrliche,
uneigenniitzige und fleiBige ,Volksgemeinschaft' schlechthin stilisiert. Indem
Charakterzlige wie Faulheit und ausbeuterisches Verhalten behauptet und als rassischer
Eigenschaft biologisch festgeschrieben werden, scheint die ,Entfernung' der Juden
(zundchst mittels Ausweisung, dann mittels ihrer Vernichtung) als logische Konsequenz
dargestellt. Die Deutschen werden zum ,Volk', dass sich wehren muss. Zudem kann eine
,doppelte Perspektive">*° auf die koloniale wie die nationalsozialistische Vergangenheit
dazu beitragen, die Nachwirkungen beider Systeme und ihrer Ideologien in der
(bundesdeutschen) Gegenwart in einem anderen Blickwinkel — ganz im Sinne einer Kritik
der Erinnerung - zu reflektieren. Auch flr eine padagogisch sinnvolle Rassismusanalyse
ist Betrachtung vélkisch-rassistischer Kolonialpolitik unabdingbar.>*!

Gerade flr Bildungsangebote zu NS und Holocaust mit diskriminierungskritischer
Perspektive ergeben sich hier neue und wichtige Anknipfungspunkte. Fir die obigen
Anliegen darf jedoch der deutsche Kolonialismus nicht nur als ,Vorgeschichte des NS"
behandelt werden, sondern muss in weitaus héherem MaBe wie bisher als eigenstandiges
Thema in Schulunterricht und Erinnerungsarbeit verankert werden.

Schlussbemerkung

Nach wie vor tragt Deutschland eine spezifische Verantwortung hinsichtlich der
Verbrechen des NS-Staates. Diese Verantwortung existiert aber nicht per se als
Verantwortung aller Deutschen in einem genealogischen Sinne sondern zunachst vor
allem als staatliche Verantwortung, die auch nicht aus ihrem nationalstaatlichen
Bezugsrahmen gelést werden darf. Welches spezifische Verhaltnis Menschen, die in
Deutschland leben als Privatpersonen ausbilden, kann nicht von Politik oder Padagogik
bestimmt werden. Bei einer entsprechenden Gestaltung haben Bildungsangeboten zu NS
und Holocaust haben aber die Chance, ein Interesse zu wecken und mit den
Teilnehmenden eine differenzierte und kritische Herangehensweise an die Geschichte von
NS und Holocaust und die politisch-gesellschaftliche Auseinandersetzung mit ihr

549 vgl. www.verunsichernde-orte.de sowie KéBler 2010.
550 Messerschmidt 2008, S. 56
551 vgl. Messerschmidt 2008, S. 53ff, GeiBler 2010b, S. 65f, Leiprecht 2005, S. 99f.
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einzulben. Dies scheint mir die beste Voraussetzung dafiir zu sein, dass Menschen
Verantwortung fir die Erinnerung an die Opfer von Nationalsozialismus und Holocaust
Ubernehmen.
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