Schoa und Erinnerung
Sinnvolles Lernen an Schulen und Gedenkstatten

Wilhelm Schwendemann®

Vor einigen Jahren hat das Freiburger Institut fiir Menschenrechtspidagogik
in verschiedenen Forschungsprojekten das Scheitern von schulischem
Unterricht in allgemein bildenden Fichern {iber Nationalsozialismus, Holo-
caust, Auschwitz untersucht. Dabei ging es um Interaktionsformen, die mit
moralischen Appellen zu mehr Zivilcourage verbunden waren. Dabei ist
deutlich geworden, dass das Scheitern viele Griinde und wenig mit Schiilern
bzw. Lehrern zu tun hat.

Aus der Literatur bekannt ist das sogenannte Uberdruss-Syndrom. Dabei
stellt sich nicht nur ein didaktisches Problem der Abstimmung der Lehr-
und Bildungspline in Deutsch, Geschichte, Gemeinschaftskunde, Religion
und Ethik, sondern die Kombination historischen Wissens mit moralischen
Appellen. Es entsteht eine psychodynamische Schere zwischen Lernenden
und Lehrenden, oder zwischen emotionaler Belastung und kognitivem Wis-
sen. Anfingliches Interesse verpufft schnell, wenn das Thema Nationalsozi-
alismus nicht schiilersensibel unterrichtet wird oder sich Unterricht in der
Prisentation von scheinbar emotionslosen Fakten erschopft.

Das weitere Problem ist, dass sich Lehrende, wenn sie den moralischen
Zeigefinger heben!, in die Position des moralisch Stirkeren begeben, was
schnell zu Authentizitatsproblemen filhren kann und in die Dialektik des
Autoritiren bzw. des autoritiren Charakters? verwoben ist. Die Kombination
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gionssoziologie, Ordination zum Pfarrer der Ev. Landeskirche in Baden; Pfarramts- und
Schultitighkeit; seit 1995 Professur fiir Ev. Theologie und Didaktik an der EH Freiburg. Vor-
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von Geschichte und Moral bzw. Appellen zum zivilgesellschaftlichen Enga-
gement im Unterricht iiber Nationalsozialismus wird dabei jedoch nicht pro-
blematisiert und schon gar nicht thematisiert. Von verschiedenen Seiten wird
beklagt, dass der herkémmliche Schulunterricht, der Nationalsozialismus,
Antisemitismus und Holocaust zum Thema hat, hiufig sein Ziel verfehle,
prophylaktische Lerneffekte bei den Schiilern zu bewirken. Stattdessen sind
in der schulischen Interaktion verschiedene Kommunikationsstorungen und
Lernblockaden wahrnehmbar.

Fir den Religionsunterricht im Speziellen erweitert sich dieser
Problemhorizont um die Theodizeefrage, also um die Frage nach Gott im
Zusammenhang mit dem massenhaften Morden. Die Liste der Lernblocka-
den und Stérungen liefle sich um einiges erweitern. Die Klage iiber den ge-
ringen Erfolg des Schulunterrichts zum Thema Nationalsozialismus und
uber das diirftige Wissen vieler junger Menschen ist fast so alt wie der Schul-
unterricht zu diesem Thema. Fiir die Aneignung von Geschichte ist jedoch
nicht nur die Schule verantwortlich. Vielmehr gibt es eine Pluralitit von wei-
teren Lernfaktoren, wie beispielsweise Peer-Group, Familie, Medien, gesell-
schaftliches Traditionsgefiige u. a. Der Einfluss der Schule ist dabei jedoch
nicht unwesentlich und sollte als Bildungschance auch genutzt werden.

Ein zweites Ergebnis, das direkt die pidagogischen Kompetenzen der
Lehrenden beriihrt, aber auch natiirlich im Bereich der Gedenkstittenpida-
gogik zu reflektieren wire, ist: Lehrende sind in der Regel iiberfordert, dem
Grauen standzuhalten, und neigen im emotionalen Konfliktfall eher dazu,
Informationswissen weiterzugeben. Warum soll man sich iiberhaupt mit den
Griueltaten des Nationalsozialismus beschiftigen? Welche Kompetenzen
lassen sich dann mit dieser Beschiftigung erwerben? ,Holocaust Educa-
tion“ liefle sich ja auch gewaltig und gewalttitig missverstehen. Meine These
ist, dass bestimmte Orte mit bestimmten Leidenserfahrungen verbunden
sind und die Erinnerung an die Bedeutung dieser Orte gleichzeitig die Er-
innerungen an Leidenserfahrungen festhalten.? In unterrichtlichen Prozes-
sen und Interaktionen werden diese Erinnerungen aktiviert, wenn Schiile-
rinnen und Schiiler mit entsprechenden Medien konfrontiert sind.

3) Johann B. Metz / Johann Reikerstorfer, Memoria passionis. Ein provozierendes Geddichinis
in pluralistischer Gesellschaft, 4. Aufl. Herder, Freiburg 2011. Johann Baptist Metz / Elie
Wiesel, Gott nach Auschwitz. Dimensionen des Massenmordes am jiidischen Volk. Unter
Mitarbeit von Eugen Kogon. 2. Aufl. Herder, Freiburg 1981.
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, Politische Korrektheit“ verbindert Lernen

»Politische Korrektheit“ anldsslich von Jahrestagen, Gedenkfeiern usw. fithrt
aber in der Regel nicht zu einer aktiven Auseinandersetzung mit Nationalso-
zialismus und Holocaust, sondern zu einer Blockade. Nachfolgendes Beispiel
aus Berlin, Heinrich-von-Kleist-Oberschule, gehort in diese Reihe:

Zum Jahrestag der Pogromnacht plant die Schule eine Feierstunde, zu der
auch Vertreter der jiidischen Gemeinde eingeladen sind. Mit einem Schwei-
gegang zu einem ehemaligen Deportationsplatz will man der Opfer geden-
ken. Eine gute Idee — nur leider konnen viele Schiiler wenig damit anfangen.
»Ich habe gerade eine 9. Klasse unterrichtet®, erzihlt der Referendar Jens B.
»Die fragten mich, warum sie da hinmiissen. Was sollte ich sagen? Ich war ja
selbst innerlich gespalten. Ich hitte es besser gefunden, wenn das freiwillig
gewesen wire. Die Sache lief dann auch leider recht verkrampft ab“, — ein
verordneter Schweigegang unter nervoser Aufsicht der Lehrer. Benimmt
sich auch keiner daneben?

Die Furcht um den Ruf der Schule diirfte dabei grofler gewesen sein als
die Sorge, der Holocaust konnte in Vergessenheit geraten. Und vermutlich
ist dies auch den Schiilerinnen und Schiilern nicht entgangen. Einige stehlen
sich in eine Seitenstrafle davon. Jugendliche haben feine Sensoren fiir Pein-
lichkeiten, fiir falsche Téne und dafiir, wie authentisch man ithnen begegnet.
»In der Schule wird erwartet, dass man auf jeden Fall Betroffenheit zeigt®,
geben 43 % der Schiiler an. 41 % beklagen: ,Man kann seine Meinung iiber
die NS-Vergangenheit in Deutschland nicht ehrlich sagen.“ Es ist zu be-
fiirchten, dass der Geschichtsunterricht allzu oft einem verordneten, nervos
beaufsichtigten Schweigemarsch gleicht.*

Unterrichtliche Blockaden bieten aber dann auch wieder die Einfalls-
moglichkeit fiir Fragmente nationalsozialistischer Ideologie, wie z. B.
psychodynamische Wirkungen von Macht-Ohnmachtverhiltnissen oder
Ausgrenzungen von Nichtmehrheitsmeinungen in einer Lerngruppe, was
kognitives Lernen verunmoglicht. Die Auseinandersetzung mit dem Natio-
nalsozialismus und Holocaust als Aufbau eines Geschichtsbewusstseins ist
im Unterricht oft verbunden mit moralisierenden Einstellungen, die es den
Schiilern schwer machen, sich zu sensibilisieren. Der Geschichtsunterricht

4) http://www.zeit.de/2010/45/Erinnern-NS-Zeit-Jugendliche
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sollte dazu befihigen, sich mit dem Nationalsozialismus auseinander zu set-
zen und nicht, um ,sozial erwiinschtes Sprechen® {iber den Nationalsozia-
lismus einzuiiben. Was ,sozial erwiinschtes Sprechen heifit, zeigen die all-
jahrlichen offiziellen Gedenkrituale.t ,Es liegt ein geradezu gegenauf-
klarerisches Moment in den gestanzten Phrasen der Gedenktagsreden®, sagt
Harald Welzer. ,Letztlich sind sie ein Instrument, sich nicht mit der Ge-
schichte zu befassen.“ Das normierte Sprechen erzeugt eine Fassade, die Er-
innerungsarbeit vorspiegelt, aber letztlich nur davon ablenkt, dass man sich
die wirklich schwierigen Fragen vom Hals hilt, etwa die nach der Schuld.

b “7

Lieber spricht man von ,Verantwortung’.

Der Holocaust stellt m. E. auch keinen Lebrgegenstand dar, denn Unter-
richt iiber NS/Holocaust gefahrdet Identitat in einer entwicklungspsycho-
logisch angespannten Situation, in der Jugendliche sich auf den Weg bege-
ben, eine eigene Identitit zu entwickeln. Als Lerngegenstand sollte er
trotzdem gelten, wenn Schiiler sich auf Spurensuche begeben und eine ob-
jektivierende Distanz aufgeben. Solche Distanzierungen geschehen dann,
wenn die Geschichte des NS als Geschichte von Titern und Opfern be-
schrieben wird.

Die Unterscheidung von Titern, Opfern und Zuschauern ist letztlich je-
doch nicht hinreichend, denn 98 % der deutschen Bevolkerung hat den Na-
tionalsozialismus mitgetragen und als Weltanschauung unterstiitzt; das Pro-
blem der klaren Rollenzuweisung liegt auf der Hand, nimlich vor allem
Titerrollen auf Nazis zu projizieren, was wiederum zu einem magischen
Weltbild zwischen Gut und Bose fithrt. Die Nazis sind in diesem Modell die
Bosen, und klar ist, wer auf der Seite der Guten steht. Dieses Phinomen lisst
sich gut am sekundiren Antisemitismus beobachten.8

Die zweite, inzwischen gingigere Formel des Antisemitismus ist der sog.
sekunddre Antisemitismus, ein Antisemitismus trotz und nach Auschwitz.
Diese Form zielt auf Leugnung und Verharmlosung der NS-Verbrechen mit
Hilfe der Titer-Opfer-Umkehr und Aufnahme der klassischen antijiidischen
und antisemitischen Stereotypen in neuem Gewand. ,Der Antisemitismus

5) Christian Staas, Was gebt mich das noch an? Die ZEIT, vom 4.11.2010, 2 f. Vgl. Anm. 4.

6) Meik Zilsdorf-Kersting, Zum Verbilinis von historischer Identitit und geschichtskulturel-
ler Pragung, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 59(2008)631—646.

7) Christian Staas (Anm. 5), Online vgl. Anm. 4.

8) Wilhelm Schwendemann, Menschenrechtspidagogik gegen sekundiren Antisemitismus, in:
FrRu NF 18(2011)35-42.
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nach Auschwitz reagiert auf die Schoa durch Schuldprojektion, kommt da-
bei ohne Juden aus und iibernimmt zwar klassisch-antisemitische Vorurteile,
16st sich aber von dessen [sic!] rassistischem Gehalt.“? Theodor W. Adorno
betitelte den Antisemitismus als Fama: ,,Der Antisemitismus ist das Gerticht
tiber die Juden.” Das Zitat Adornos aus den Minima Moralia verweist auf
den spekulativen und imaginiren Charakter des Antisemitismus. Im Unter-
richt misste man doch zusammen als Lerngemeinschaft der Verbindung
zwischen o6ffentlichen und privaten Vorurteilen und den jeweiligen Kom-
munikationsoffnern und Kommunikationsbarrieren sozialwissenschaftlich
auf die Spur kommen. Es lisst sich nimlich feststellen, dass seit den 90er Jah-
ren das Konglomerat von Antisemitismus, Fremdenfeindlichkeit usw. keine
gesellschaftlichen Randerscheinungen mehr darstellen, sondern aus der
»Mitte der Gesellschaft* kommen.!° Antisemitische Meinungen existieren,
werden aber im Moment noch nicht in breiter Offentlichkeit, sondern in
spezifischen Bezugsgruppen geduflert. Die Grundthese lautet also: Die Ta-
buisierungsgrenze des Antisemitismus ist in homogenen Kleingruppen ge-
ringer als in heterogenen Kleingruppen.

Aus dem bisher Gesagten wird deutlich, dass aktive Aneignungsprozesse
der Schiiler und die Entwicklung eigenstindiger Deutungen und Bewertun-
gen nachhaltiger sind fiir den Aufbau eines selbst erarbeiteten Geschichtsbe-
wusstseins als die Ubernahme vorgefertigter geschichtsmoralischer Glau-
benssitze von Lehrern, die biologisch und sozial einer anderen Generation
angehoren. Dass sich Schiiler tatsichlich fiir die Geschichte des NS interes-
sieren, belegt eine Studie von TNS Infratest Politikforschung im Auftrag
von DIE ZEIT vom Okt. 2010.11

Erinnerung an den Holocaust

Erinnerung an den Holocaust ist nicht deshalb zu fordern, weil sie gesamt-
gesellschaftlich in den Medien wachgehalten wird. Warum auch sollen sich
Jugendliche an den Nationalsozialismus und den Holocaust erinnern, wenn

9) Christian Dietrich, Tote und Tabu, Ibidem-Verlag, Stuttgart 2009.
10) Wilhelm Heitmeyer (Hg.), Deutsche Zustinde. Edition Suhrkamp, 2454; Band 3, Frank-
furt am Main 2005.
11) Vgl. Anm. 4. http://www.zeit.de/2010/45/Erinnern-NS-Zeit-Jugendliche
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inzwischen selbst ihre Grofieltern nicht mehr unmittelbar beteiligt waren?
Erinnerung an den Holocaust hat vor allem die Sensibilisierung und den Er-
werb eines Unterscheidungsvermogens im Sinn, wie schnell gesellschaftliche
Prozesse umschlagen konnen von einer Dialektik der Aufklirung in die Bar-
barei. Daher meine These, dass Auschwitz als Synonym fiir Massenmord
und Griueltaten sich nicht als Lerngegenstand eignet, denn das Grauen und
der Schrecken, die von diesen Taten ausgehen, sind unvorstellbar. In man-
chen Fillen fithren sie zu emotionalen Blockaden, weitaus ofter jedoch zu
Schuldgefiihlen, Projektionen und Beschidigung jugendlicher Identitat, was
Lernprozesse grundsitzlich aufhebt und zu kontraproduktiven Einstellun-
gen fihrt.

Fiir Schiiler diirfte in der Beschaftigung mit dem Nationalsozialismus die
Frage wichtig werden, wie schnell eine Gesellschaft erst eine religiose Min-
derheit, dann aber auch andere gesellschaftliche Minderheiten, ausgrenzen,
verleumden, verobjektivieren und letztlich vernichten konnte. Die gesell-
schaftlichen Umbauprozesse waren schleichend und die ethischen Um-
orientierungen ebenso, weil gegenmenschliche Interessen auf einmal im Ein-
klang waren mit Mehrheitsinteressen und dem entsprechenden moralischen
Selbstbild: ,, Wir haben es ja mit einem rapiden gesellschaftlichen Wertewan-
del zu tun, in dem es die meisten Biirger 1933 fiir vollig undenkbar gehalten
hitten, dass nur wenige Jahre spiter unter ihrer titigen Teilhabe die Juden
nicht nur ithrer Rechte und Besitztiimer beraubt, sondern zur Totung ab-
transportiert wiirden. Diese selben Biirger sehen ab 1941 die Deportations-
ziige abfahren, nicht wenige von thnen haben inzwischen ,arisierte’ Kiichen-
einrichtungen, Wohnzimmergarnituren oder Kunstwerke gekauft, einige
fiihren Geschifte oder wohnen in Hausern, die den jiidischen Besitzern ge-
nommen worden sind — und finden das vollig normal.“12

Deutlich wird dabei, dass im Geschichts- und Gemeinschaftskundeun-
terricht die klare Rollenzuweisung zwischen Titer-Opfer-Zuschauer usw.
nicht mehr ausreicht, um diesem Umorientierungsprozess und seinen Inte-
ressen auf die Spur zu kommen. ,Es gibt nimlich in einem solchen Zu-
sammenhang keine Zuschauer, es gibt auch keine Unbeteiligten. Es gibt nur
Menschen, die gemeinsam, jeder auf seine Weise, der eine intensiver und en-
gagierter, der andere skeptischer und gleichgiiltiger, eine gemeinsame so-

12) Harald Welzer, Fiir eine Modernisierung der Evinnerungs- und Gedenkkultur, in: Gedenk-
stattenrundbrief 162(8/2011)3-9.
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ziale Wirklichkeit von Titern und Opfern herstellen. Die nationalsozialisti-
sche Gesellschaft vermochte eine ungeheure psychosoziale Energie und Dy-
namik bei ihren Mitgliedern gerade deshalb freizusetzen, weil das , Tausend-
jihrige Reich’ von den meisten nichtjiidischen Deutschen als ein
gemeinsames Projekt empfunden wurde, an dem sie teilhaben wollten und
auch durften.”

Unterrichtliches Erinnern hat dann die Aufgabe, reflexive personale
Kompetenzen zu bedienen und aufzubauen und gerade nicht zu moralisie-
ren. Die wertemiflige Umorientierung einer ganzen Gesellschaft, die von
der Zustimmung der meisten ihrer Mitglieder getragen war, verstirkt das
Grauen, das es dann auszuhalten gelte, wenn man Adornos Forderung
(1966) gerecht werden wollte. Zu fragen wire dann, welche Bedingungen
wiirden in einer gegenwirtigen Gesellschaft dazu fithren, sich von den Men-
schenrechten zu verabschieden. Wo liegen in der gegenwirtigen Gesellschaft
die Potenziale fiir gegenmenschliches Verhalten?

Neue Formen von Erinnerungskultur

Eine derartige neugestaltete Erinnerungskultur, die sich von ritualisierten
~Bewiltigungsstrategien“ zur Vergangenheitsbewiltigung verabschiedet, ist
zivilgesellschaftlich, politisch und massiv reflexiv gestaltet. Der Bezugs-
punkt liegt nicht in den Opfern, sondern in der Gegenwart, in der alle Men-
schen zu Titern des Unmenschlichen werden konnen und die Gesellschaft
selbst zu einer Ausgrenzungsgesellschaft werden kann. , Politische Bildung,
Menschenrechtserziehung und das Einiiben demokratischer Verkehrsfor-
men zielen auf die Herstellung von Unterscheidungsvermégen zwischen
richtigen und falschen, tolerablen und inakzeptablen Verhaltensweisen und
Entwicklungen. Ein solches Unterscheidungsvermogen wiederum hat eine
stabile und sichere Identitdt zur Voraussetzung. Das paradoxe Bemithen der
deutschen Erinnerungskultur, aus einem negativen Ursprungsereignis eine
positive Identititsbildung zu generieren und in politisches Verantwortungs-
bewusstsein zu iibersetzen, muss fehlschlagen: Identitit braucht psycholo-
gisch positive Fundamente, eine gesicherte Uberzeugung, dass und wie man
Gutes bewirken und Boses verhindern kann.“1?

13) Harald Welzer (Anm. 12), 3-9.
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Das Grauen, das von den NS-Griueltaten ausgeht, demotiviert und fiihrt
eher in Ohnmachtserfahrungen hinein und schwicht personliche Hand-
lungsalternativen: ,,Die um den Holocaust zentrierten erinnerungskulturel-
len Anstrengungen kdnnen nur den Sinn haben, begreiflich zu machen, dass
unter bestimmten Bedingungen sich nicht nur die bésen Menschen zu
gegenmenschlichem Verhalten entscheiden, sondern auch die guten.“1* Das
lasst sich m. E. nicht durch moralisierendes Belehren im Gewand sich auf-
klarerisch gebender Pidagogik bewerkstelligen, sondern nur durch den Ein-
satz eigenen Denkens und Aufmerksamwerdens: ,,Es geht dieser Aufmerk-
samkeit darum, sich verletzbar zu halten fiir das, was als Geschichte aus
Welten der Vergangenheit andringt und was uns den Atem verschligt, was
uns fasziniert, den Kopf schiitteln lisst, ratlos macht — je nachdem, wenn wir
es nur nicht vorschnell zu Wissen gerinnen lassen, das unbeteiligt zu haufen
und landldufiger Unterrichtsbearbeitung zuzufiihren ist.“15

Bildung angesichts des Holocaust und als Erziehung nach und iiber
Auschwitz verstanden, darf m. E., wenn sie sich auf Erinnerung besinnt, ih-
ren kritischen Gehalt nicht preisgeben und muss Geschichte reflektieren.
Geschichtliche Erfahrungen im Umfeld des Holocaust kénnen aber nur re-
flektiert werden und stehen immer in einer Geschichte des Verlustes, des
Schmerzes, der Trauer, der Menschenrechtsverletzung. Zur Identititsstif-
tung eignet sich im Bereich der schulischen Bildung die Erziehung nach und
iiber Auschwitz sowieso nicht, denn Auschwitz stellt das uneinholbare Da-
tum der Ermordung von Millionen von Menschen dar.

Die Gedenkstatten, die an die NS-Verbrechen erinnern, sind in verschie-
denen Dimensionen bemerkenswert: Einmal sind die Gedenkstitten keine
virtuell-abstrakten Orte, sondern Orte, an denen unmenschliches Handeln
tatsichlich praktiziert wurde. Dann sind diese Orte heute aber auch Ge-
denk-, Trauer-, Lern- und Bildungsorte, d. h., Besucher nehmen Teil und
auch Anteil an der Geschichte und der Bedeutung eines Ortes. Indem so ge-
arbeitet wird, entwickelt Gedenkstittenpadagogik eine ihr eigene Professio-
nalitdt, die den Spagat zwischen einem Verbrechensort, einer Verbrechens-
geschichte, einem Trauer- und Gedenkort und einem Ort historisch-wissen-

14) Ebd.

15) Horst Rumpf, Von der Belehrung zur Aufmerksamkeit, in: Wolfgang Meseth / Matthias
Proske / Frank-Olaf Radtke (Hg.), Schule und Nationalsozialismus. Wissenschaftliche
Reihe des Fritz Bauer Instituts, Campus-Verlag, Frankfurt/Main 2004, 147-157.
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schaftlicher Dokumentation aushalten muss. In der auflerschulischen Bil-
dungsarbeit kommt es auflerdem darauf an, Schiiler und Jugendliche an der
Aufarbeitung der Schoa so zu beteiligen, dass im Lernprozess selbst eine
Atmosphire aktiver Beteiligung und Kommunikation entsteht, etwa durch
eigenstandige Recherchen von Biografien jidischer Familien.

Gedenkstitten miissen bei den Besuchern von heute den Impuls setzen,
tiber eigene Handlungsspielraume und eigenes ethisches Handeln nachzu-
denken und sensibel zu machen gegen Verletzungen der Menschenwiirde.
Hier wire m. E. ein entscheidender pidagogischer Raum: Letztlich diirfen,
vor allem Jugendliche, mit ihren Erfahrungen beim Besuch einer Gedenk-
statte nicht allein gelassen werden, sondern es muss auch ein Potenzial
menschlichen Handelns erschlossen werden, das sowohl gegen Rassismus
wirkt als auch Perspektiven eigenen biirgerschaftlichen Engagements aufzei-
gen kann. Bodo von Borries hat schon vor Jahren vor einer Fokussierung auf
Leichenberge gewarnt, womit er Recht hat.16 Schockpidagogik zeitigt nicht
die Folgen, die man sich von ihr erhofft, sondern schligt ins Gegenteil um.
Deswegen sind Beispiele und Biografien des Widerstands gegen den Natio-
nalsozialismus wichtig, wie z. B. Oskar Schindler oder Berthold Beitz!?.
Konkrete Personen sind wichtig, ohne dass Handeln sofort personalisiert
wird. Das Grauen nationalsozialistischen Unrechthandelns muss in der
Weise ausgehalten werden, dass Besucher von Gedenkstitten nachvollzie-
hen, wie aus normalen Menschen Menschen wurden, die andere ausge-
grenzt, entwiirdigt und letztlich vernichtet haben. Harald Welzer plidiert
dafiir, am Beispiel dokumentierten Helfer- und Retterverhaltens wihrend
des Nationalsozialismus alternative Handlungen kennen zu lernen. 18

Erziebung nach und iiber Auschwitz

Erziehung nach und tiber Auschwitz kann Jugendliche zwar gegen Rassismus,
Diskriminierung und Antisemitismus sensibilisieren, aber sie kann sie

16) Bodo von Borries, ,, Wer sich des Vergangenen nicht erinnert, ist verurteilt, es noch einmal
zu erleben®. Niedersichsische Landeszentrale fiir Politische Bildung, Hannover 1994 .

17) Vgl. Joachim Kappner, Berthold Beitz, Berlin 2010; Rezension von Werner Trutwin, in:
FrRu NF 19(2012)135-138.

18) http://www.gedenkstaettenforum.de/nc/gedenkstaetten-rundbrief/rundbrief/news/fuer_
eine_modernisierung_der_erinnerungs_und_gedenklultur/
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nicht dagegen unempfindlich machen. Resilienz lisst sich pidagogisch nicht
einfach durch eine moralisch und politisch korrekte Haltung entwickeln.
Evaluierungen von Programmen historisch-politischer Bildung (z. B. das
Projekt Dachau 2006!?) lassen den Schluss zu, dass sich historische Kenntnis-
vermittlung zu NS-Verbrechen an Orten ehemaliger Konzentrationslager
und Ubungen zum Erlernen von Demokratie nicht unmittelbar verkniipfen
lassen. Gedenkstitten kénnen nicht als Lernorte politischer Bildung instru-
mentalisiert werden. Der Gegenwartsbezug muss immer zuerst auch jugend-
sensibel sein und sollte ,,sich weder in der Herstellung noch in der Problema-
tisierung von Vergleichen und Analogien erschopfen“2.

Die Lernaufgaben von Gedenkstitten sind zuerst einmal, konkrete ge-
schichtliche Kenntnisse tiber die NS-Zeit und damalige Terrormafinahmen
zu verdeutlichen; sie sind auch Orte, an denen man lernen kann, wie mit der
Geschichte des Nationalsozialismus seit 1945 umgegangen wurde. Zu be-
achten ist dabei immer auch, dass fiir die Opfer und ihre Nachfahren die Be-
deutung des Ortes in einer Spannung steht zur Aufgabe der Wissensvermitt-
lung. Zudem ist fraglich, ob man und was man aus der Geschichte des
Nationalsozialismus lernt. Ob Orte fritherer Verbrechen sich tatsichlich als
Orte der Menschenrechtsbildung eignen, ist ebenso fraglich. Die kurzzeit-
padagogischen Angebote von Gedenkstitten miissen verbunden bleiben mit
kontinuierlichem Lernen sowohl in der schulischen wie auch in der au3er-
schulischen Arbeit. Menschenrechtsfordernde Einstellungen benétigen
lange Lernraume und Lernzeiten. Auch miissen Pidagogen lernen, wie mit
Emotionen und Traumatisierungen seitens ihrer Klientele umzugehen ist.

19) Das Jugendgistehaus Dachau hat 2006 in Zusammenarbeit mit der Akademie Fithrung &
Kompetenz am Centrum fiir angewandte Politikforschung (C.A.P.), der Ludwig-Maximi-
lians-Universitit Miinchen, dem Fritz Bauer Institut Frankfurt, der Gedenkhalle Ober-
hausen und der Stiftung Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-Dora das Projeke:
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