Menschenrechtspadagogik
gegen sekundaren Antisemitismus

Wilhelm Schwendemann*
Historisches Bewusstsein und Problemanzeige

Zwischen der Erinnerung an die Schoa, aktueller Menschenrechtsbildung
und Friedensbildung in der vierten Generation nach der Schoa existiert eine
Schnittmenge, die fiir die Paddagogik gegen Rassismus wesentlich ist. Bei-
spiele wie das von Janusz Korczak! lassen uns durch seinen Einsatz an
Grundlegendes zur Humanitas erinnern.? Durch Erinnerung wird Vergan-
genheit ,vergegenwartigt’. Historisches Bewusstsein ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass es zwar an vergangenen Ereignissen ansetzt und sich in Aus-
einandersetzung mit ihnen ,bildet®, dass aber gerade dieser Bildungspro-
zess eine Verortung in der Gegenwart erméglicht. Eine solche Verortung
geht weit tiber eine reine Sensibilisierung fiir die Bedeutung der Vergangen-
heit hinaus. Historische Sensibilisierung (gegeniiber den Griueltaten der
Nationalsozialisten) ist ein erster Schritt, der zu einer intensiven Ausein-
andersetzung und schlieflich zur historischen Identititsbildung von Ju-
gendlichen fithren kann. Identitit konstituiert sich zu einem betrichtlichen
Teil aus Erinnerungen. Das menschliche Selbstkonzept ist geradezu erinne-
rungsgeleitet: Erfahrungen, Sozialisation, bewusste und unbewusste Ge-
dichtnisinhalte bestimmen iiber unsere Ich-Identitit.
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Junge Menschen haben nicht (wirklich) gelernt, wenn sie sich einen ,his-
torischen® Sachverhalt rein kognitiv erarbeitet haben und wiedergeben
konnen, sondern dann, wenn ,.eine relativ dauerhafte Verinderung bzw. Er-
weiterung des Verhaltensrepertoires® in Bezug auf die historischen Themen
vorliegen. Im Zusammenhang mit Auschwitz als der absoluten Inhumanitit
kann dies nur bedeuten, dass Menschen etwas gelernt haben, wenn sie ,Hu-
manitit“ gelernt haben. Somit bedingen sich Erinnerungslernen und Lernen
des Humanum gegenseitig. ,,Erziehung nach Auschwitz“? ist gleichbedeu-
tend mit ,Erziehung zur Humanitit“. Die Lernenden lernen in der Kon-
frontation mit den historischen Themen nicht nur etwas tiber die Situation
damals, sondern auch etwas tiber heute und vor allem etwas iiber sich selbst.
Auschwitz ist in historischer Hinsicht als ,prazedenzlos“4 zu kennzeich-
nen, doch heifit dies nicht, dass es sich nicht wiederholen konnte. Aus die-
sem Grunde sind Lernprozesse so anzulegen, dass sie die ,,praktische Iden-
titat, d. h. die ,moralische Zeitgenossenschaft“ der Lernenden betreffen.

Menschenrechts-Bildung in historischer Hinsicht ist Befahigung zu mo-
ralischer Zeitgenossenschaft, die darin besteht, die , Negation von Inhuma-
nitdt“¢ zu erlernen und vollziehen zu konnen: ,So darf es nicht sein!
Ebenso wie die Menschenrechte in historischer Hinsicht als Negation der
Inhumanitit entstanden sind — die amerikanische Unabhingigkeitserkla-
rung (1776), die franzosische Erklirung der Menschen- und Biirgerrechte
(1789), die Allgemeine Erklirung der Menschenrechte (1948) —, kann auf in-
dividueller und sozialer Ebene durch die Ablehnung von Inhumanitit die
Méglichkeit zur Humanitit erlernt werden. Bisherige Ansitze zur Men-
schenrechtspadagogik’ werden um die Dimension des historischen Lernens
erweitert. Holocaust-Erinnerung und Menschenrechts-Bildung sind zwei
Brennpunkte einer Ellipse, die Vergangenes und Gegenwirtiges umkreist.
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Ein padagogischer Schwerpunkt muss in der Wertefindung liegen, d. h.
man muss bei den konstruktiven Anstrengungen der Lerngruppe selbst an-
setzen und die erreichten Wertekompetenzen der Skala der Gerechtigkeits-
entwicklung nach L. Kohlberg? zuordnen. Menschenrechtsbildung gehort
sowohl zur ethischen und moralischen als auch zur rechtlichen Dimension,
wobei im schulischen Religions-, Ethik-, Geschichtsunterricht der Schwer-
punkt auf die Moralbildung gelegt werden sollte, ohne jedoch den recht-
lichen Zusammenhang aus den Augen zu verlieren. Diese Verbindung zwi-
schen Erinnerungslernen und Menschenrechtsbildung stellt in ihrer
Polaritat Neuland fiir den schulischen Unterricht dar, vor allem, was den
Geschichtsunterricht betrifft.

Menschenrechtsbildung als bistorische Sensibilisierung

Die Menschenrechte driicken solche Rechte aus, die jedem Menschen be-
dingungslos zustehen, unabhingig von Hautfarbe, Geschlecht, Alter, politi-
schen oder religiésen Uberzeugungen (vgl. Allgemeine Erklirung der Men-
schenrechte? Art. 2). Sie formulieren Anspriiche des Einzelnen auf Leben,
Freiheit, Sicherheit, Nahrung, Unterkunft, Bildung; Gleichheit vor dem
Gesetz, Unabhingigkeit der Justiz und das Recht auf ein Gemeinwesen, das
die entsprechenden Voraussetzungen dafiir schafft. Juristisch gesehen die-
nen die Menschenrechte dem Schutz des Einzelnen vor uneingeschrinkten
staatlichen Ubergriffen und gehen von der Anerkennung des Menschen als
eigenem Rechtssubjekt und Triger von volkerrechtlichen Rechten und
Pflichten aus.!® Der Grund fir ihre Existenz liegt in ihrer Missachtung.
Wihrend menschenrechtliche Denkansitze schon lange bestehen, wurden
die Menschenrechte als rechtliche, universell geltende Normen erst im Zeit-
alter der europdischen Aufklirung festgehalten. Diese machte es zum Ziel,
den Menschen aus jeglicher religiosen oder staatlichen Bevormundung zu
befreien, indem sie ihn als vernunftbegabtes autonomes Individuum ansa-
hen und beschrieben.

8) Lawrence Kohlberg, Die Psychologie der Moralentwicklung, Frankfurt/Main 2006.
9) Im Folgenden durch AEMR abgekiirzt.
10) Matthias Herdegen, Menschen- und Grundrechte. Wechselwirkungen im modernen Ver-
fassungsstaat, in: Stephan Breitenmoser/Luzius Wildhaber (Hg.), Human rights, demo-
cracy and the rule of law, Ziirich 2007, 323-336.
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Die Grundlagen fiir die Verbindung von einer philosophischen Begriin-
dung der Menschenwiirde und deren Sicherung durch als positiv formu-
lierte Menschenrechte waren durch die Philosophie Kants gelegt. Die fol-
genden, Mitte des 20. Jh. beginnenden Bestrebungen, Menschenrechte auf
internationaler Ebene zu schiitzen, lassen sich mafigeblich als Reaktion auf
die schrecklichen Erfahrungen der Geschichte der Menschheit im 19. und
20. Jh. verstehen, die gezeigt haben, dass der Nationalstaat allein als Garant
der Biirgerrechte nicht ausreichend Schutz bieten kann. So entstand 1945
die Charta der Vereinten Nationen.

Einen entscheidenden Impuls fiir die rechtliche Festlegung menschen-
rechtlicher Standards gab die Generalversammlung der Vereinten Nationen
vom 10. Dezember 1948. In der verabschiedeten Allgemeinen Erklirung
der Menschenrechte (Universal Declaration of Human Rights) legen die
Vereinten Nationen ein ,,von allen V6lkern und Nationen zu erreichende[s]
gemeinsame[s] Ideal“ (AEMR, Priambel) fest und fordern Einzelne und
Organisationen zur Forderung der Achtung dieser Rechte und Freiheiten
durch Erziehung und Unterricht auf. In den 30 Artikeln der Menschen-
rechtserklirung werden auf der Grundlage der Wiirde jedes Einzelnen das
Recht auf Leben, Freiheit, Sicherheit, Schutz, Eigentum etc. herausgestellt,
sowie jede Form von Diskriminierung aus Griinden von Rasse, Hautfarbe,
Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger Anschauung, na-
tionaler oder sozialer Herkunft, Vermdgen, Geburt oder sonstigem Stand
verurteilt (vgl. AEMR, Art. 2).

Die Fokussierung der Menschenrechte auf das Individuum wird mitun-
ter kritisch gesehen. Viele nicht-westliche Gesellschaften seien nicht so in-
dividualistisch geprigt wie die unsere. Dadurch gerate der Anspruch auf
Universalitidt der Menschenrechte immer wieder in die Kritik. Auf derart
kulturrelativistische Kritik kann erwidert werden, dass historisch gesehen
nicht vorrangig westliche Linder an der Formulierung der AEMR als
Hauptakteure beteiligt waren. Menschenrechtsbildung, also Bildung tiber
Menschenrechte, umfasst drei wesentliche Ziele:

— Kenntnis der eigenen Menschenrechte,

— Anerkennung der Menschenrechte anderer und den Willen, fir sie einzu-
treten,

- Menschenrechte als Werte der eigenen Moral anzuerkennen und danach
zu handeln.
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Das Konzept der Menschenrechtsbildung umfasst verschiedene Kom-
ponenten anderer Bereiche, wie z. B.: politische Bildung, Anti-Rassismus-
und Anti-Diskriminierungsarbeit sowie Friedens-, Toleranz- und Demo-
kratieerziehung. Die Wurzeln der Entwicklung von Konzepten der Men-
schenrechtsbildung liegen in der zunehmenden Herausbildung eines Wert-
bildungssystems, das in den 90er Jahren in die weltgesellschaftliche Bildung
Einzug hilt. 1996 gibt die Delors-Kommission im Auftrag der UNESCO
einen Bericht heraus mit dem Titel
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Storungen als sekundirer Antisemitismus

Storfaktoren einer gelingenden Menschenrechtsbildung und Ausbildung ei-
nes historisch sensibilisierten Bewusstseins liegen nach wie vor in demokra-
tiefeindlichen gesellschaftlichen Einstellungen wie die des Antisemitismus
begriindet. Zwar ist nach der Schoa der manifeste Antisemitismus offiziell
verboten; jedoch das Grundmuster antisemitischer Argumentationen ist —
scheinbar unberiihrt von der Erinnerung an die Schoa — geblieben. Vor al-
lem die Anndherung an antisemitische Narrationen nicht nur in rechten
Gruppen, sondern in der biirgerlichen Mitte, aber auch in linken Gruppie-
rungen, ist als sekundirer Antisemitismus nach wie vor vorhanden. Max
Horkheimer und Theodor W. Adorno haben in ihrer Analyse der autori-
titsgebundenen Personlichkeit bis auf den heutigen Tag wegweisende Er-
kenntnisse zutage gefordert.12

11) Volker Lenhart, Pidagogik der Menschenrechte, Opladen 2003, 31.
12) Vgl. Max Horkheimer/Theodor W. Adorno, Dialektik der Aufklirung, Frankfurt/Main
2006.
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Zum sekundiren Antisemitismus gehéren vor allem die Tendenzen, sich
gerade nicht erinnern zu wollen, sondern die Welt in einem manichiisch-
dualistischen Konzept zu begreifen, als Erklirung zu Verschworungstheo-
rien zu greifen und — vor allem in Bezug auf den Holocaust — Tater und
Opfer auszutauschen, abstrakte Herrschaftsverhiltnisse in einem 6kono-
misch-kapitalistischen Wirtschaftssystem zu personalisieren. Anschlussfi-
hig ist der gesellschaftliche sekundire Antisemitismus z. B. an die Kritik an
iibernationalen Finanzmirkten, in der politischen Wahrnehmung der USA
und Israel und in der unkritischen Solidaritit mit z. T. islamistisch orientier-
ten Bewegungen in den europiischen Zivilgesellschaften. Vor allem die
Blockade des Erinnerungsvermogens in Bezug auf den Nationalsozialismus
und den Holocaust wird durch eine Studie in Deutschland belegt. So votier-
ten 62 % der Deutschen 2005, nichts mehr von den Verbrechen des NS-Re-
gimes an Juden horen zu wollen.!* Mehr als die Halfte stimmt dem Ver-
gleich NS-Regime — Israel in Bezug auf die Politik Israels gegeniiber den
Palistinensern zu.!* Partikel des manifesten Antisemitismus diffundieren
immer in andere gesellschaftliche Bereiche hinein und verbinden sich mit
anderen Narrativen (z. B. Globalisierungskritik).

Die Antwort auf die Frage, was denn Antisemitismus sei, ist im Post-
Holocaust-Deutschland!> bereits Bestandteil gesellschaftlicher Diskurse
und Deutungen, also keineswegs objektiv, denn in den Deutemustern ver-
binden sich Deutungen bereits mit den Mustern latenten Antisemitismus.
Begrifflich versteht man unter Antisemitismus nach wie vor alle modernen
und postmodernen Formen von Judenfeindschaft!é, wobei verschiedene
Weisen von Vorurteilen und Haltungen darin zusammengefasst sind. Das
eigene Kollektiv wird so homogenisiert und abgegrenzt und stiftet eine fal-
sche Identitit. Im modernen und postmodernen Antisemitismus werden
Juden und Jiidinnen als ,, Triger und Profiteure® der Moderne gesehen.!”

13) Aribert Heyder u. a., Israelkritik oder Antisemitismus? Meinungsbildung zwischen Of-
fentlichkeit, Medien und Tabus, in: Wilhelm Heitmeyer (Hg.), Deutsche Zustinde, Frank-
furt/Main 2005, 144-165.

14) Vgl. Dan Diner, Der Sarkophag zeigt Risse. Uber Israel, Palistina und die Frage eines
newen Antisemitismus©, in: Doron Rabinovici/Ulrich Speck/Natan Sznaider (Hg.), Nener
Antisemitismus? Eine globale Debatte, Frankfurt/Main 2004, 310-328.

15) Vgl. Holger Knothe, Eine andere Welt ist moglich — ohne Antisemitismus? Bielefeld 2009,
22,

16) Vel. Wolfgang Benz, Was ist Antisemitismus? Miinchen 2004, 19.

17) Vgl. Knothe (Anm. 15), 35.
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Der sekundire Antisemitismus hebt sich vom manifesten Antisemi-
tismus des 19. und 20. Jh. dadurch ab, dass die Erinnerung an die Schoa zer-
stort und das Téter-Opfer-Verhiltnis verdreht wird.!® Erinnerungsabwehr
und Schuldabwehr sind tragende Elemente dieser Ideologie. Die psychische
Entlastung der Titer-Nachfolgegeneration geschieht so, indem Moral und
Verantwortung auf die Opfer-Nachfolgegeneration verschoben wird:

»Aus den Opfern werden so Titer, wenn zum einen den Uberbringern
der schlechten Nachrichten diese ursichlich zugerechnet werden und
zum anderen die erhoffte positive Sanktionierung, die Vershnung aus-

bleibt [...]“.1?

In der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule geschieht die Vermitt-
lung der kapitalistischen Gesellschaftsstruktur und der Subjektkonstitution
hinsichtlich des sekundiren Antisemitismus notwendigerweise iiber den
Begriff der Personlichkeit. Die Ich-Schwiche der autorititsgebundenen
Personlichkeit ist das zentrale Element dieser gestorten Personlichkeit, was
zum einen in der Unterdriickung der eigenen Triebstruktur und zum ande-
ren in der Anerkennung machtvoller Ordnungen und Hierarchieverhalt-
nisse sich duflert. In der defizitiren Ausbildung des Selbst liegt nach der
Kritischen Theorie der Schliissel des Antisemitismus.

In , Elemente des Antisemitismus® (1969) diskutierten Horkheimer und
Adorno die gesellschaftskritische These, dass die Verfolgung der Juden Pro-
dukt der gesellschaftlichen Ordnung gewesen sei und dass notwendiger-
weise der Antisemitismus zum biirgerlichen Vergesellschaftungsprozess
dazugehore, was der oben angesprochenen sozialpsychologischen Grundli-
nie der autorititsgebundenen Personlichkeit entspricht. Die Beherrschten
suchten in diesem System von antisemitischen Denkmustern und Verhal-
tensweisen keinen 6konomischen Gewinn, sondern eine Form des Opiums
des Volkes.2? Auf der Seite der Herrschenden wird der Antisemitismus als
Mittel zur Durchsetzung von Macht gebraucht. Das Volk muss die Unter-
driickung wiederholen, weil es seinerseits zum Triebverzicht gezwungen
wird — antisemitische Tat und sinnentleerter Selbstzweck im kapitalisti-
schen Wirtschaftssystem entsprechen sich.

18) Vgl. Werner Bergmann, Geschichte des Antisemitismus, 2. iiberarb. Aufl. Miinchen 2004.
19) Knothe (Anm. 15), 41.
20) Vgl. Knothe (Anm. 15), 60.
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