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1 Einleitung

In diesem Forschungsbericht erfolgt eine Betrachtung und Zusammenstellung von Texten und Unter-
suchungen zum Stand der ,Holocaust Education” in Deutschland. Es wird zu fragen sein, ob aktuelle
Formen, vor allem der schulischen Vermittlung der Themeninhalte zum Nationalsozialismus und Holo-
caust die nationale Identitatsentwicklung von Jugendlichen belasten kdnnen. Dies soll anhand theore-
tischer Vorgaben und Richtlinien als auch an Beispielen und Gegebenheiten der Praxis beleuchtet
werden. Im Anschluss finden sich zwei eigene Untersuchungen, zum einen zur medialen Prasenz des

Themas und zum anderen zur Einstellung von Schilern und Lehrern zum Unterricht zum Thema Ho-

locaust.



2 Der Begriff Holocaust Education

2.1 Ursprung und Bedeutung des Begriffes Holocaust Education

Der Begriff Holocaust-Education beschreibt die Debatte ,darum, wie Auschwitz zum Gegenstand der
Erziehung werden kdnne und solle* und findet in diesem Zusammenhang auch international Gebrauch
(Heyl, 1999, S.5). Gepragt wurde der Begriff in den USA. Wie Holocaust Education beschaffen sein
soll, zeigen die Guidelines der Task Force for International Cooperation on Holocaust Education, Re-

membrance and Research (ITF):

-“Why to teach about the holocaust
- What to teach about the holocaust
- How to teach about the holocaust

- Empfehlungen fur Exkursionen zu Gedenkstatten und historischen Museen” (Sigel, 2008, S.7).

Die ITF wurde 1998 gegriindet und umfasst tber zwanzig Mitgliedslander. Die Griindungsstaaten
waren Schweden, GroRbritannien, USA, Israel und Deutschland. Ziel der Zusammenarbeit ist unter
Berucksichtigung der unterschiedlichen Erinnerungs- und Verarbeitungsdiskurse von Land zu Land
eine Angleichung von Holocaust-Erziehung. Wetzel (2008) erscheint der Terminus Holocaust Educati-
on in zweierlei Hinsicht problematisch. Die Bezeichnung ,Brandopfer* beschreibe ,nicht anndhernd die
industriell betriebene Vernichtung der Juden wahrend des Nationalsozialismus ... . Zum anderen wird
unter ,Holocaust-Erziehung’ nicht so sehr eine Vermittlung kognitiven Wissens tber den Holocaust
verstanden, sondern vielmehr eine Moral- und Werteerziehung, die gegen Rassismus, Rechtsextre-

mismus, Antisemitismus, Fremdenfeindlichkeit und vieles mehr immunisieren soll” (S. 2).

2.2 Aktualitat und Bedarf an Auseinandersetzung mit dem Holocaust

In diesem Kapitel werden Griinde genannt und Argumente zitiert, die erklaren, warum das Thema

Holocaust im aktuellen gesellschafts- und bildungspolitischen Kontext als so brisant erscheint.

Uberblick der Hauptthesen:

A) Zeitzeugen sterben

B) Zeitliche Distanz der heutigen Generation, kein persoénlicher Bezug
C) Hohe Medienprasenz, aber dennoch wenig Nachhaltigkeit

D) Schiler durch Brutalitéat in Medien abgestumpft

A) Es wird von einer ,Periode des Ubergangs” gesprochen ,von einer physisch (be-)greifbaren Erfah-
rung hin zu einer unkontrollierbaren Ungewissheit von méglichem Erinnern zu Gedenken®, in der eine
Jiefe Beunruhigung® auftritt, ,dass die NS-Zeit nach dem Verlust des ,unmittelbaren Wissens' nicht nur

zeitlich ,ganz weit weg ist’, sondern zu einem ,normalen* Ereignis historisiert werden kénne, das, wie
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viele andere auch, jenseits eines personlichen Betroffenheitsgefiihls dem rein wissenschaftlichen Er-

kenntnisinteresse zuganglich sein werde" (Langer, Cisneros, Kihner, 2008, S.11).

A) Auch Horst Kéhler mahnt, wie wichtig es ist, an die Zeitzeugen und Opfer zu erinnern: So zitieren
ihn Langer, et al.: ,’'Was wird sein, wenn sie einmal nicht mehr da sein werden? Sie mussen Teil un-
serer Gegenwart bleiben. Ihre Berichte diirfen nicht verloren gehen. Die Gesichter der Opfer dirfen

uns nicht verlassen™ (Langer et al., 2008, S.12).

A), B) Immer wieder werden Zweifel deutlich ob ,man der heutigen Generation Giberhaupt noch das

Grauen eines Konzentrationslagers vermitteln kann“ (Thorbrietz, 2008b, S.1).

A), B) C) ,Unsere Untersuchungsergebnisse belegen die zunehmende Wirkungslosigkeit eines nur
faktenorientierten Unterrichts angesichts einer umfassenden Medialisierung und dem Fehlen eigener
bzw. familidrer Beziige zur NS-Zeit. Andererseits zeigt unsere Studie aber auch, dass Schiler durch-
aus erreichbar sind, wenn es gelingt, die historischen Ereignisse auf inre Lebenswelt zu beziehen*
(Keupp, 2008, S. 5).

B) Langer et al. (2008) beziehen sich auf Saul Friedlander, der eine Notwendigkeit begriindet ,,sich
angesichts der Ungeheuerlichkeit der Verbrechen und der zunehmenden zeitlichen Distanz, die sie
durch ihre direkte Zeugenschaft zu Gberbriicken imstande sein sollen, auch und gerade jetzt, mehr als
sechzig Jahre nach der Beendigung der nationalsozialistischen Terrorherrschaft, mit der Vernichtung

des européaischen Judentums auseinanderzusetzen” (2008, S.11).

B) ,Insbesondere bei der dritten und vierten Generation ist zu erwarten, dass der zeitliche Abstand

auch ein Anwachsen von Distanz mit sich gebracht hat" (Brockhaus, 2008, S.29).

C) ,Der Holocaust und der Nationalsozialismus sind fester Bestandteil der Curricula in den 16 Bundes-
landern, neben Schulblchern, die die Thematik ausfihrlich behandeln, steht eine breite Palette von
Materialien ebenso zur Verfiigung wie eine grof3e Auswahl an Jugendlektire, die sich fir den Einsatz
in den verschiedensten Fachern eignen. Diese Fille an Material garantiert allerdings noch nicht, dass
das Thema auch nachhaltig behandelt wird“ (Wetzel, 2008, S.7).

C) Daruber hinaus wachse ,bei Schilern, aber auch bei Lehrern das Gefiihl, dass die Prasenz des

Themas in den Medien ausreichend Informationen” biete (Wetzel, 2008, S.1).



D) ,Vor der Brutalisierung der Bilderwelten in Horrorvideos und Killerspielen, aber auch in den tagli-
chen Nachrichtensendungen verblasst das Gefuhl der Realitat des Gezeigten“ (Thorbrietz, 2008a,
S.3).

Zusammenfassend:

,Die zeitliche Differenz, die den Tod der letzten Uberlebenden und eine Abnahme der familiaren Tra-
dierung von Erinnerung an die Zeit nach sich zieht, der zunehmende Einfluss der medialen Ge-

schichtsbilder und die Universalisierung des Holocaust im Kontext der Globalisierung sowie die Uber-
lagerung des nationalen Gedéachtnisdiskurses durch die Vervielfaltigung von Perspektiven im Kontext
der Einwanderungsgesellschaft stellen gerade die schulische Vermittlung des Themas vor neue Her-

ausforderungen“ (Kiihner, Langer, Sigel, 2008, S. 76).
Weitere Besonderheiten des Themas:

~Wahrend sonst in der Schule vermutlich die Lagerbildung von Schulsystem und Lehrern auf der einen
Seite und Schulern auf der anderen Seite als selbstversténdlich toleriert wird, entsteht bei diesem
Thema ein hoher Harmoniebedarf: Alle sollen sich einig und gleichermal3en engagiert bei der Sache
sein, alle die Nazis und die Auslanderfeindlichkeit verdammen, die Toleranz loben, etc.” (Brockhaus,
2008, S.30).

2.3 Die vierte Generation — das Generationenproblem

»Inzwischen driickt schon die vierte Generation die Schulbank und &uRRert in Umfragen, sie sehen
nicht ein, warum sie sich immer noch schuldig fiihlen solle fir etwas, mit dem sie nicht das Geringste
zu tun habe" (Thorbrietz, 2008a, S.2).

,ES geht viel mehr um ein emotional besonders besetztes Thema, das generationsspezifisch aufwihilt,
aber auch in der zweiten, dritten oder vierten Generation nach der Niederschlagung des Nationalsozi-

alismus zu keinem neutralen Sachthema geworden ist* (Keupp, 2008, S.4).

.Die Frage was aus dieser abgeschlossenen Geschichte fir die Gegenwart gelernt werden kann, stellt
sich somit gar nicht, da fir sie zwischen der nationalen Geschichte und ihrem eigenen Leben keinerlei
Zusammenhang besteht* (Brockhaus, 2008, S.29). Nina Leonhard nennt dies eine ,Betroffenheitszu-
mutung“ (2002, S. 70) und fihrt weiter aus, es sei ,,eben nicht zulassig, von jedem/r Deutschen eine
persénliche Auseinandersetzung mit den Untaten und Verfehlungen seiner Vorfahren und ein morali-
sches Bekenntnis einzufordern™ (2002, S. 95 in Brockhaus, 2008, S. 29).

2.4 Ziele der Holocaust Education

Aus der Literatur lassen sich im Wesentlichen folgenden vier Ziele einer Holocaust Education zusam-

menfassen:

- Vermittlung von Fakten

- Erinnern



- .Nie wieder!* durch Empathie

- .Nie wieder!“ durch Autonomie

Haufig zitiert findet sich der ,Imperativ* (Sigel, 2008, S.7) von Adorno (1966) ,Die Forderung, dass
Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung“ woraus sich ein ,ibergeordnete Ziel
von Holocaust Education” eines ,Nie wieder!“ (Becher, 2008, S.2) ergibt und der Begriff einer ,Erzie-
hung nach Auschwitz hervor geht. Eine solche Erziehung nach Auschwitz hat nach Abrams Lernziel-

katalog die folgenden (funf) Ziele:

.Forderung von (1) Empathie, (2) Warme und (3) Autonomie (...). Es geht ihm um eine Férderung der
(4) Anerkennung von Auschwitz als Teil unserer Welt (...). SchlieRlich wird auch eine Férderung einer
(5) Einsicht in die Mechanismen und Strukturen des Vernichtungsprozesses eingefordert” (Becher,
2008, S. 2).

~Erziehung muss sich auf Entbarbarisierung richten. Barbarei — wie Auschwitz — ist ein Ergebnis des
Fehlens von Liebe und Wéarme, ist Kalte, das Unvermdgen zur Identifikation, das Unvermégen, sich in
jemanden anderes und in andere Situationen hineinzuversetzen. Mit anderen Worten: Barbarei ist das

Unvermdgen zur Empathie* (Abram, 1998, S.2).

Daher bedeutet fur Abram (1998) eine ,Erziehung nach Ausschwitz“: ,Empathie (die Fahigkeit, sich in
andere Menschen hineinzuversetzen) und Warme (eine Atmosphare von Geborgenheit, Sicherheit
und Offenheit) zu férdern” (S.2).

Ferner ,Hass und Aggressionen in sich selbst nicht gedankenlos an anderen Menschen oder Dingen*
auszuleben, ,sich selbst verwirklichen und nicht automatisch der Mehrheit folgen*, sprich ,die Auto-
nomie zu férdern“ (Abram, 1998, S.3).

Jugendliche sollen erkennen, ,dass das Auschwitz von einst zu unserer heutigen Welt gehoért*; denn
wenn sie das nicht tun ,ist die Gefahr einer Wiederholung® grof3. Das bedeutet, Empathie zu férdern
und ,,Auschwitz in sein Inneres vorzulassen, Auschwitz nicht zu verdrangen und Auschwitz — und an-
dere vergleichbare Verbrechen und Grausamkeiten — als Teil unserer Welt anzuerkennen“ (Abram,
1998, S.3).

Abram héalt es dartber hinaus fir notwendig die ,Empathie mit den Téatern, Opfern und Zuschauern zu
foérdern” da ,.keinem Menschen eine dieser drei Rollen wirklich fremd“ sei. Eine Erziehung nach
Auschwitz soll es Jugendlichen ermdglichen ,die Einsicht in Mechanismen und Umstande zu erwer-
ben, die Menschen zu Aggressoren und Mdrdern machen, sowie in die Strukturen der Vernichtung®
(Abram, 1998, S.3).

Folgende Erkenntnisziele werden in den ,,Guidelines for Teaching der Taskforce for International

Cooperation on Holocaust Education, Rememberence, and Research* genannt:

.Reflexion Gber Gebrauch und Missbrauch von Macht im Zusammenhang mit der Verletzung von
Menschenrechten; Verstandnis fur die Zusammenhange von Vorurteilen, Rassismus, Antisemitismus

und Stereotypisierung; Sensibilisierung fir Minderheiten in der pluralistischen Gesellschaft, Bewusst-
9



sein der Gefahren von Gleichgiiltigkeit angesichts der Unterdriickung anderer. Daher, so die Schluss-
folgerung, wirden die Educanden verstehen, dass es die Pflicht von Staatsbirgern einer Demokratie

ist, die ersten Anzeichen der Gefahr zu erkennen und wissen, wann sie zu reagieren haben“ (Langer

et al., 2008, S.18).

Aus den Empfehlungen fiir den Unterricht Gber den Holocaust (die Shoah) ergibt sich, dass der Unter-

richt zum Holocaust im Allgemeinen

1. Das Wissen Uber die beispiellose Vernichtung vergroZern soll;
2. Die Erinnerung an die Opfer bewahren soll;
3. Lehrer und Schiler dazu ermutigen” soll, ,moralische und geistige Fragen zu erfrtern, die sich
aus den Erfahrungen des Holocaust ergeben” und ,zu tGberlegen ... , welche Relevanz sie in
der heutigen Welt haben“ (Langer et al., 2008, S.15).
Die dazu vorgeschlagenen konkreten Inhalte finden sich an selbiger Stelle und in den angesproche-
nen ,Guidelines for Teaching“ der ITF.
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3 Lehrplanrecherche

Die Zeit des Nationalsozialismus nimmt im Geschichtsunterricht eine besondere Stellung ein, die im
Folgenden naher untersucht werden soll. Um das Thema einordnen zu kénnen, erfolgt zunachst ein
Uberblick tiber die allgemeinen Aufgaben und Ziele des Geschichtsunterrichts sowie iiber dessen
Themenbereiche und didaktischen Methoden. Dazu wurden die Lehrpléane aus zehn Bundeslandern
jeweils fir Gymnasien, Real- und Hauptschulen analysiert. Die Lehrplane wurden tiber den Deutschen
Bildungsserver (http://www.bildungsserver.de/) aufgesucht. Am Ende eines Auszugs aus einem Lehr-
plan findet sich ein Kommentar in Klammern (zum Beispiel ,,(Bayern, Realschule, S.3)“). Durch diesen
kann die Textquelle zugeordnet und Uber die Verlinkungen auf der Seite des Bildungsservers nach-

vollzogen werden.

3.1 Uberblick zum allgemeinen Fachprofil des Geschi  chtsunterrichts

3.1.1 Aufgaben und Ziele des Geschichtsunterrichts

Folgende Aufgaben und Ziele des Geschichtsunterrichts finden in nahezu allen Lehrpléanen und Profi-

len zum Fach Geschichte Erwahnung:

Erwerb von Orientierungswissen tber Personen, Ereignisse, Begriffe, Epochen etc., Entwicklung ei-
nes historischen Bewusstseins, Identitatsfindung sowie Entwicklung von Urteilsfahigkeit, mindige
Partizipation an der politischen Willensbildung, Demokratieerziehung, selbststandiges Handeln und
moralisches Bewusstsein, Verstandnis fur das historisch gewachsene Zusammenleben der Menschen
sowie Vorstellungen von Zeit und Zeitverlauf, Balance zwischen europaischem Bewusstsein und regi-
onaler/nationaler Identitat, Gewaltpravention, kognitiv und affektiv ausbilden (vgl. Lehrpléane von
Sachsen-Anhalt, Thiringen, Niedersachsen, Berlin, Bremen, Nordrhein-Westfalen, Brandenburg,

Mecklenburg-Vorpommern).

Grundlegend ist aul3erdem die Ausbildung in den Bereichen Methodenkompetenz, Sachkompetenz,

Selbst- und Sozialkompetenz und Urteils- und Orientierungskompetenz.

3.1.2 Themenbereiche

Der Aufbau der Themenbereiche im Fach Geschichte gestaltet sich fiir die Jahrgangsstufen 5 bis 10
in allen Bundeslandern und fir alle Schulformen &hnlich und chronologisch. Dabei wird nicht der An-
spruch erhoben, einen vollstandigen Uberblick zu bieten. Der Aufbau der Themen stellt sich in der
Regel wie folgt dar (vgl. exemplarisch Thiringen, Sachsen-Anhalt, Hamburg, Hessen, Sachsen, Bran-

denburg):

Jahrgangsstufe 5/6

Menschen in der Ur- und Vorgeschichte, Agypten, Hellas, Imperium Romanum, Mittelalter
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Jahrgangsstufe 7/8

Mittelalter, europaische Kolonialmacht, Absolutismus, franzésische Revolution, Europa zwischen
Restauration und Revolution, Industrialisierung und soziale Frage, Imperialismus und Erster Welt-
krieg

Jahrgangsstufe 9/10

Imperialismus und Erster Weltkrieg, Weimarer Republik, Nationalsozialismus und Zweiter Welt-
krieg, Sozialismus in der Sowjetunion, Deutschland nach 1945 und Wiedervereinigung, Europa

auf dem Weg zur Einheit

Diese Themenbereiche werden teilweise durch Langsschnittthemen, wie beispielsweise ,Geschlech-

tergeschichte” oder ,Kindheit" erganzt.

3.1.3 Methodisch-didaktische Grundsatze

Ein didaktisch-methodischer Grundsatz, der sich in den meisten Rahmenplanen findet und fir die
identitatsbildende Funktion des Geschichtsunterrichts von besonderem Interesse ist, besteht darin die

Themen emotional zugénglich zu machen:

.In den Seminaren der Oberstufe, aber auch im Zuge der vertiefenden und wiederholenden
Einheiten in den Jahrgangsstufen 6 bis 10 (exemplarische Vertiefungen in den Jahrgangsstu-
fen 6 bis 9; gemeinsames Projekt mit Sozialkunde in Jahrgangsstufe 10) besteht Gelegenheit,
mit Hilfe lokal- oder regionalgeschichtlicher Themen eine die Jugendlichen unmittelbar berih-
rende Vorstellung von geschichtlichen Sachverhalten zu vermitteln.”

(Bayern, Realschule, S.3)

.Eine Besonderheit des Geschichtsunterrichts liegt darin, dass er Schilerinnen und Schiilern
auch emotionale Zugénge zu seinen Inhalten bietet. Hierzu steht ein reiches Instrumentarium
zur Verfugung (z.B. Exkursionen, Rollenspiele), das geeignet erscheint, nicht nur temporére
Betroffenheit herzustellen, sondern durch direkte Erfahrung anderer Wertempfindungen,
fremder Winsche und Hoffnungen zur Ausbildung von Empathiefahigkeit beizutragen.”

(Bremen, Gymnasium, S. 13)

.Die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins wird gefordert, wenn der Ge-
schichtsunterricht die folgenden Ziele bei den Schilerinnen und Schilern verfolgt: sich mit
Neugier und innerer Anteilnahme fragend der eigenen Geschichte wie auch der Geschichte

anderer Menschen und Kulturen zuwenden.” (Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, S. 16)

,ES ist offenkundig, dass der Geschichtsunterricht in der Eingangsphase nicht rein kognitiv

und nur textbezogen ausgerichtet sein sollte. Er muss den Schiilerinnen und Schilern Raum
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geben, sich — moglichst in Konfrontation mit konkreten Zeugnissen der Vergangenheit — mit

Neugier und Anteilnahme fragend der Geschichte zuzuwenden.*

(Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, S. 22)

,Die Selbstkompetenz des Schiilers im Geschichtsunterricht driickt sich aus in
der Fahigkeit und Bereitschaft:

- ... emotionale Identifikation bzw. Distanzierung bei der Bearbeitung historischer

Gegebenheiten zu erkennen bzw. zu reflektieren.” (Tharingen, Reagelschule., S. 14)

Die konkreten Inhalte und die Auswahl der Lehrmaterialien, sowie der Methoden zur Wissensvermitt-

lung und -erschlieung der Verbindlichkeiten, die aus den Lehrplanen der Lander hervorgehen, oblie-

gen neben schulinternen Curricula weitestgehend der padagogischen Freiheit der Lehrkrafte:

,Dem Geschichtslehrer steht eine Vielzahl fachdidaktischer Literatur zur Verfligung. Die Fach-
didaktik integriert Erkenntnisse der Geschichtstheorie und Geschichtsforschung. In einer offe-
nen demokratischen Gesellschaft bleibt allerdings strittig, welchen anthropologischen und pa-
dagogischen Zielen eine Geschichtsdidaktik folgen kann. Dies ist u. a. ein Grund, weshalb es
in der Bundesrepublik keine geschichtsdidaktische Position gibt, die allgemeine Anerkennung
gefunden hat ... , es keinen Lehrplan gibt, der einem geschichts-didaktischen Ansatz allein

verpflichtet ist. ... Der folgende Lehrplan ist so konzipiert, dass er die Umsetzung unterschied-
licher fachdidaktischer Positionen ermdéglicht, fiir deren Auswabhl letztlich die Fachlehrerin/der

Fachlehrer verantwortlich ist.* (Rheinland-Pfalz, Gymnasium/Realschule/Hauptschule, S. 85f)

.Lehrplane stehen stets im Spannungsverhaltnis zwischen notwendigen Festlegungen und
ebenso notwendigen padagogischen Freirdumen: Einerseits ist es im Hinblick auf die Zielset-
zung des Gymnasiums und die Vergleichbarkeit der Anforderungen sowie auf die Abiturpri-
fung unabdingbar, verbindliche Ziele und Inhalte zu formulieren, so dass Lehrplane naturge-
maf prifungsrelevante Aspekte betonen. Zum anderen muss es im Unterricht des Gymnasi-
ums aber auch Freirdume geben, die von den Lehrerinnen und Lehrern in eigener padagogi-
scher Verantwortung gestaltet werden kdnnen. Aus diesem Grund wurden die verbindlichen
Lerninhalte auf die zentralen, unverzichtbaren Inhalte beschrankt.”

(Saarland, Gymnasium, S. 2)

.Der Geschichtslehrplan bietet ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Verbindlichkeit und
Freiraum. Freiraum besteht vornehmlich in der didaktischen und methodischen Gestaltung
des Unterrichts sowie in der inhaltlichen Schwerpunktsetzung. ... Sofern keine Alternative bzw.
fakultative Mdglichkeiten ausgewiesen sind, sind die Ziele Giber den Klassenstufen einschliel3-

lich der Lern- und Arbeitstechniken sowie die Lerninhalte als verbindlich zu betrachten. Die
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angemessene Wichtung und Schwerpunktsetzung des verbindlich zu Vermittelnden sowie die
Entscheidung, an welchen Inhalten die Lern- und Arbeitstechniken zu erarbeiten und zu festi-
gen sind, liegt in der padagogischen Verantwortung des Fachlehrers.”

(Thiringen, Regelschule, S. 8)

Mit diesen padagogischen und didaktischen Freiheiten sind besondere Herausforderungen und Ver-
antwortung verbunden. Diese werden daher insbesondere zum Thema Nationalsozialismus im weite-

ren Verlauf naher beleuchtet.

3.2 Das Thema Holocaust und Nationalsozialismus im Fach Geschichte

Das Thema Nationalsozialismus wird je nach Schulform in den Jahrgangsstufen 9 und/oder 10 be-
handelt. Auffallig ist die Gberdurchschnittlich hohe Stundenzahl, mit der dieses Thema im Vergleich zu
anderen Themen bearbeitet werden soll. Die vorgegebene Stundenzahl fir das Thema Nationalsozia-
lismus ist in der Regel nahe zu doppelt so hoch, wie die durchschnittliche Stundenzahl aller anderen
Themen. In der deutlich Uberwiegenden Zahl der Féalle hat dieses Thema tberhaupt die hochste Stun-
denzahl aller Themen im Fach Geschichte in den Klassen 5 bis 10. Eine Ausnahme bildet der Lehr-
plan der Mittelschule in Sachsen. Hier hat ein Thema der neueren deutschen Geschichte (,Die Mauer
— ein Symbol fir die Teilung Deutschlands, Europas und der Welt*) eine noch héhere Stundenzahl als

das Thema Nationalsozialismus.

Tabellel: Stundentafel

Bundesland (%) Jahreswochenstunden fir

Jahreswochenstunden das Thema Nationalsozia-
lismus

Bayern 8 14

Hessen 12 22

Saarland 5 12

Sachsen 8,5 22

Sachsen-Anhalt 9 17

Daraus wird deutlich, dass dem Thema Nationalsozialismus innerhalb des Faches Geschichte eine
besondere Bedeutung zukommt, da mit dem Stundenumfang auch das Maf3 an Intensitat der Behand-
lung steigt (vgl. Saarland, S. 2). Dies kann méglicherweise im Befund ,dass bewusst geplante und
umgesetzte padagogische Programme, die ausdriicklich und empathisch und langer als drei Monate
moralische Themen erértern’ eher Fortschritte beim Rechtsbewusstsein erzeugen als allgemeine De-
batten” (Nowotny, 2006, S. 39) begrindet liegen. Unklar bleibt die Quelle, auf die sich Nowotny dabei

bezieht; es wird hier keine Studie genannt.

3.2.1 Die Bedeutung des Themas Nationalsozialismus fur die Aufgaben des Ge-
schichtsunterrichts
Grinde fur die Gberproportionale Gewichtung werden in den Lehrplanen an einigen Stellen genannt.

Es wird hervorgehoben, dass das Thema der Umsetzung des Auftrags zur Werteerziehung dient:
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.Im Rahmen der Werteerziehung starkt der Geschichtsunterricht die Fahigkeit und den Willen zur
Abwehr von politischem Extremismus in jeder Form; er fordert die Achtung der Menschenrechte,
die Bereitschaft zur friedlichen Zusammenarbeit sowie die Heraushildung eines europaischen
Bewusstseins bei gleichzeitiger Anerkennung des Eigenwerts von Regionen und Nationen.”

(Bayern, Gymnasium, S. 57)

.Die dem Geschichtsunterricht zugrundeliegenden demokratischen Prinzipien sind Orientierungs-

hilfen im Sinne von Gewaltpréavention.” (Schleswig-Holstein, Sek.1, S. 20)

.Die Identitatssuche der Jugend kann nicht ohne eine ideologiekritische kultur- und mentalitats-
geschichtliche Auseinandersetzung mit dem Nationalismus und seiner besonderen deutschen
Auspragung vor Einseitigkeit und Verabsolutierung bewahrt werden; und erst diese Auseinander-
setzung kann die reflektierte Bereitschaft eréffnen, sich auf eine Vielfalt von Identitaten einzulas-
sen. Denn erst ein selbstkritisches Bewusstsein von der eigenen kulturellen Identitat und der freie
Umgang mit ihr beféahigt zur verstandnisvollen und kritischen Akzeptanz des Fremden.”

(Niedersachsen, Gymnasium, S. 47)

.Gerade die Jugendlichen, die in eine entscheidende Phase ihrer politischen und kulturellen So-
zialisation eingetreten sind, mussen in dieser vielféaltigen, oft widerspriichlichen und verwirrenden
Diskussion auf Orientierungshilfen rechnen kénnen. Vermehrt gilt das noch fiir die Jugendlichen
aus den neuen Bundeslandern, die durch den Glaubwiirdigkeitsverlust von Erziehung und Schule
sowie von allem Politischen und Historischen einer "doppelten” Orientierungsverunsicherung
ausgesetzt sind. Die diskursive historische Auseinandersetzung mit den verschiedenen L&sungs-
versuchen in der deutschen Geschichte, ihren Chancen, Gefahren, Katastrophen und Verbre-
chen kann in dieser Situation wichtige Einsichten und Markierungspunkte fir gegenwartiges
Handeln bieten. Um diesen wichtigen und notwendigen Beitrag des Geschichtsunterrichts zur his-
torisch-politischen Bildung in Deutschland leisten zu kénnen, kommt vor allem den beiden unmit-
telbar vergangenen Epochen erhéhtes Gewicht zu: dem nationalsozialistischen Deutschland von
1933 - 1945 und der Geschichte Nachkriegsdeutschlands bzw. der beiden deutschen Staaten bis
1990, die beide innerhalb des jeweils gewahlten Kursthemas verbindlich sind (z.B. als Kurspha-

sen).” (Niedersachsen, Gymnasium, S.46)

,Im Geschichtsunterricht hat die Geschichte des demokratischen Denkens und Handelns einen
herausragenden Stellenwert, historische Informationen und Auseinandersetzungen tber die Be-
dingungen und Folgen gelungener oder fehlender Demokratie kénnen eine Wertreflexion der

Schuler fordern. Sie sollen dariiber nachdenken, wie undemokratisches Verhalten und vor allem

Gewalt im Umgang miteinander verhindert werden kann. lhr Engagement zur Gewaltpravention
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ist zu férdern, die Rechts- und Friedenserziehung als didaktisches Prinzip stets einzubeziehen.”

(Mecklenburg-Vorpommern, Gymnasium, S. 13)

»Geschichtsunterricht ist Teil der politischen Bildung: Schiler sollen motiviert werden, einen eige-
nen politischen Standort einzunehmen. Daher ist es sehr wichtig, die Schiler mit der Geschichte
des 20. Jahrhunderts zu konfrontieren, besonders mit dem Nationalsozialismus und der Zeitge-
schichte nach 1945. ... Nationalsozialismus und Holocaust bedeuten fortbestehende Belastungen
der deutschen Geschichte. Die Missachtung von Menschenrechten bis zur Vernichtung von Ju-
den, Roma und Sinti, Behinderten und anderen Minderheiten sowie die Verfolgung politisch An-
dersdenkender beanspruchen einen herausragenden Stellenwert im Unterricht. Auch die politi-
schen Instrumente der Massenmanipulation mittels Propaganda und Ideologie miissen transpa-
rent gemacht werden. So ist ein Bezug zu gegenwartigen extremistischen Positionen herzustel-

len. (Mecklenburg-Vorpommern, Gymnasium, S. 2)

Aus den Zitaten ist ersichtlich, dass die Vermittlung des Themas einen grof3en Einfluss auf die Identi-

tatsentwicklung der Schilerinnen und Schiler nehmen kann.

3.2.2 Themenschwerpunkte der Unterrichtseinheit Nationalsozialismus und

Holocaust

Nachdem das vorangegangene Kapitel verdeutlicht hat, welchen Beitrag das Thema Nationalsozia-

lismus und Holocaust zur Erreichung der Bildungsziele des Geschichtsunterrichts allgemein leisten

kann, widmet sich der folgende Abschnitt den konkreten inhaltlichen Schwerpunkten und spezifischen

Lernzielen innerhalb des Themas.
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~.Kompetenzen und Inhalte:

- (Die Schilerlnnen) erkennen das Unrecht und das Leid, das den Opfern des Nationalsozia-

lismus zugefligt wurde ..." (Baden-Wirttemberg, Hauptschule, S. 137)

.Dabei Uberdenken sie auch das Problem der individuellen Verantwortung und Méglichkeiten
des Widerstandes. Im Zweiten Weltkrieg und im staatlich organisierten Massenmord wird die
Verwirklichung der NS-ldeologie deutlich. Indem sich die Schiiler mit der Bilanz von Diktatur
und Krieg beschaftigen, wird ihnen bewusst, dass die Geschichte in ihr eigenes Leben hinein-
wirkt und sie sich der Frage nach Schuld und Verantwortung stellen missen.”

(Bayern, Realschule, S. 435)

- »Totalitdre Herrschaft, Zweiter Weltkrieg und die Folgen
- Die Bilanz von Diktatur und Krieg

- Opfer, Zerstérungen und Not



- Verantwortung und Schuld". (Bayern, Realschule, S. 435)

,Die Schilerinnen und Schiiler analysieren Ziele und Methoden der nationalsozialistischen
Machtiibernahme und Machtstabilisierung und beurteilen ihre Auswirkungen auf das Leben,
insbesondere der Jugend und der Minderheiten -, auf die Gesellschaft und die Gefahrdung
des Friedens. Die Auseinandersetzung mit politischen, ethischen und psychologischen Aspek-
ten verschiedener Formen des Widerstands wirdigt Konflikte, Mut und Opferbereitschaft von
Frauen und Mannern und lasst den Widerstand als Integrationsfaktor unterschiedlicher welt-
anschaulicher, politischer und sozialer Gruppen erkennen. SchlieRlich gehen die Schilerinnen
und Schiler den Fragen von ,Schuld und Siihne” und der ,Bewaltigung der Vergangenheit*

nach.” (Hessen, Realschule, S. 23)

»,Am Beispiel des Konzentrationslagers Auschwitz die Unmenschlichkeit und Barbarei des in-
dustriell organisierten Volkermordes erfassen*.

(Mecklenburg-Vorpommern, Gymnasium, S. 33)

.Die Schiler erdrtern unmenschliche Praktiken des NS-Regimes und den Mord an der judi-
schen Bevdlkerung mit Blick auf Opfer und Téater sowie das Problem von Schuld und Verant-
wortung fur den Holocaust und Moglichkeiten des Dialogs der Nachgeborenen.”

(Thiringen, Gymnasium, S. 27)

3.2.3 Methoden und Lehrmaterialien

Die im Folgenden aufgefuhrten tGblichen Arbeitsmethoden im Geschichtsunterricht und speziell die zur

ErschlieBung des Themas Nationalsozialismus finden sich in allen Lehrplanen. Neben solchen, wie

Textrecherchen in Schulblchern, Internet oder Bibliotheken, werden auch Methoden empfohlen, die

ein erhohtes Maf an Identifikation und emotionaler Betroffenheit bei den Schilern erreichen kénnen.

Diese sind:

Zeitzeugen befragen

Denkmaler, Friedhofe, KZs, Gedenkstatten und Museen besichtigen

Gedenktage analysieren; Autobiografien, Reden, historische Fotografien, Postkarten, Flug-
schriften, Gedichte, Briefe als Quellen erkennen und interpretieren und

Rollenspiele.

Die Lehrplane bieten jedoch teilweise noch konkretere Anleitungen zur ThemenerschlieRung. So wird

im Lehrplan des achtstufigen Gymnasiums in Hamburg vorgeschlagen, unter dem Motto ,Aus Kindern

werden Briefe"* Dokumente zum Schicksal judischer Kinder und Jugendlicher in der NS-Zeit zu bear-

beiten. Im Lehrplan der neunten Klasse Hauptschule in Rheinland-Pfalz wird empfohlen ,Merkmale
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der Reden von Hitler und Goebels und ihre Wirkung auf die Menschen" sowie ,,das Spiel der Emotio-
nen“ darin zu beleuchten. Ebenfalls wird vorgeschlagen, das Buch ,Damals war es Friedrich* mit der
Klasse zu lesen. (Die Hauptfigur des Buches ist ein judischer Junge, der in der Zeit des Nationalsozia-
lismus aufwéchst. Friedrichs Geschichte wird in einem zurtickhaltenden, kaum wertenden Erzéhlstil
aus der Ich-Perspektive geschildert, wodurch der Schrecken der Ereignisse noch verstarkt wird. Zu
Beginn scheint alles normal, aber als Hitler an die Macht kommt, muss Friedrich erkennen, dass sich
fur ihn als Juden die Lebenssituation bald verschlechtert und er den Ereignissen ausgeliefert ist. Am
Ende kommt Friedrich bei einem Bombenangriff ums Leben, weil ihm der Blockwart den Zutritt zum
Luftschutzkeller verweigert). Das Saarland schlagt vor, in der neunten Klasse des Gymnasiums das
»Tagebuch der Anne Frank", ,Vorhof zur Holle", ,Die Kinder aus Nr. 67“ oder auch ,Das kurze Leben

der Sophie Scholl* durchzunehmen.

Betrachtet man dartiber hinaus die grafische Gestaltung der Geschichtsbiicher, so fallen die vielen

Abbildungen und plakativen Fotos auf, die stark emotional betroffen machen sollen (Leichenberge,

Erschieungen, tote Mutter und ihr Kind, Pass einer Jidin), aber auch ebensolche Berichte und Texte
(vgl. Kap. 13.1). Beispielsweise findet sich - neben anderen - unter der Uberschrift ,Ein Madchen wur-
de ermordet” der Bericht Uber die Totung der 15-jahrigen Marie mit Luminal und die Beschreibung der
gesundheitlichen Folgen durch das Mittel, die zu ihrem Tod fuhrten. Weiterhin werden die Schiler auf
vielerlei Arten aufgefordert, sich mit dem Thema Nationalsozialismus und seinen Opfern intensiv aus-
einander zusetzen. Es sollen beispielsweise Kurzportrats von Opfern angefertigt werden oder ein Ta-

gesablauf in einem KZ erstellt werden.

Diese konkreten Lehrinhalte und -materialien intendieren vor allem eine starke emotionale Betroffen-
heit und eine Identifikation mit den Opfern. Unklar bleibt haufig, wie mit der Schuldfrage umzugehen
ist, und ob Schuldgefiihle bei den Schilerinnen und Schillern ausgeldst werden bzw. induziert werden
sollen. Es finden sich jedoch auch Lehrplane, die — wenn auch nicht konsequent — beriicksichtigen,
dass es mdglich sein sollte, dieses Thema intensiv zu behandeln und dennoch eine emotionale Dis-

tanz zu wahren:

.Frage nach Gewinnern und Verlierern der jeweiligen Kriege in materieller Hinsicht eindeutig
klaren, nicht aber im Hinblick auf die durch die Kriegshandlungen verursachten menschlichen
Tragodien beantworten (10)." (Baden-Wirttemberg, Realschule, S. 109)

3.3 Deutsche Identitdt und europaisches Bewusstsein

In diesem Kapitel soll untersucht werden, wie das Thema deutsche Identitat bzw. Identifikation mit
Deutschland und der Beitrag des Fachs Geschichte zur Entwicklung einer nationalen und europai-

schen Identitat in den Lehrplanen beriicksichtigt und eingeschatzt wird.

Die Lehrplane zeigen zunéachst, dass sowohl landesgeschichtliche als auch weltgeschichtliche The-

men behandelt werden sollen.
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.Das am Gymnasium vermittelte differenzierte Geschichtsverstandnis umgreift regional- bzw.
landesgeschichtliche Entwicklungen ebenso wie die deutsche Geschichte und gesamteuropa-

ische bzw. weltgeschichtliche Aspekte.” (Bayern, Gymnasium, S. 1)

~Zur padagogischen Dimension des Geschichtsunterrichts gehdren Hilfen und AnstéRe zur
personlichen Identitatsbildung. Nationale Identitét und europaisches Bewusstsein, aber auch
die regionale Identifizierung mit Mecklenburg-Vorpommern sind auf verschiedenen Ebenen
zentrale Anliegen. Im Rahmenplan treten die Weltgeschichte und europaische Dimension ne-
ben der deutschen und lokalen Geschichte auf.”

(Mecklenburg-Vorpommern, Gymnasium, S. 14)

.Das ergibt sich schon aus der Praambel zum Grundgesetz. Das deutsche Volk ist darin auf-
gefordert, ,eine nationale und staatliche Einheit zu wahren und als gleichberechtigtes Glied in
einem vereinten Europa dem Frieden der Welt zu dienen'. Seither ist die Verwirklichung die-
ses Gedankens ein gutes Stiick naher gertickt, und die Forderung nach einer européischen
Dimension des Unterrichts, der in einem Beschluss der Standigen Konferenz der Kultusminis-
ter der Lander und in einer EntschlieBung des Rates der Européischen Gemeinschaft Aus-
druck verliehen wurde, ist heute fester Bestandteil der Bildungsplane der Lander der Européi-

schen Gemeinschaft.” (Bayern, Gymnasium, Bildungs- und Erziehungsauftrag, S. 78)

LAufgrund der vielfachen Bedingtheit der eigenen Geschichte durch historische, politische, kul-
turelle, soziale und wirtschaftliche Entwicklungen auf dem Kontinent ist dartiber hinaus auch
bereits sehr frih die europaische Perspektive zu beriicksichtigen, um den eigenen Standort
sowie den Weg dorthin besser verstehbar zu machen.”

(Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, S. 23)

Deutsche Identitat und die Bedeutung der deutschen Geschichte werden dabei wie folgt gesehen:
.Der Nationalstaat ist ein historisch gewordenes politisches Ordnungsmodell neben anderen,
das im 19. und 20. Jahrhundert das Hauptgerust kollektiver Identitaten in Europa darstellt.
Dieses gilt auch fur Deutschland, wenngleich die Deutschen selbst spéatestens in der Zeit des
Nationalsozialismus die freiheitlichen Elemente nationaler Kontinuitat zerbrochen haben. Es
gibt aber immer noch eine deutsche Perspektive historischer Erfahrung. Die Erfahrungen in
der Zeit des Nationalsozialismus und die Verantwortung daftr, die verschiedenen Lebenswel-
ten in zwei deutschen Staaten bis 1990 und die unterschiedlichen, historisch langfristig ge-
wachsenen regionalen, sozialen und konfessionellen Erfahrungswelten der Deutschen erlau-
ben allerdings nicht, von einer ungebrochenen homogenen nationalen deutschen Identitat
auszugehen, sondern von einer Pluralitat deutscher Identitaten. Dieser Pluralitat steht das

notwendige Gefuhl der Zusammengehdrigkeit und der gegenseitigen Solidaritat im vereinig-
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ten Deutschland, dessen Vereinigung im Inneren erst noch zu vollziehen ist, nicht entgegen.
Die Entwicklung einer deutschen Identitat in der féderalen, regionalen, sozialen und konfessi-
onellen Vielfalt auf der Basis der Grundrechte, die gepragt ist von einem sensiblen Umgang
mit der eigenen Starke und einer Weltoffenheit, die Gleichwertigkeit, Solidaritat und Mitver-
antwortung in der Welt einschlief3t, setzt historische Erfahrung, ein zukunftsorientiertes Ge-
schichtsbewusstsein und wertbezogene Verantwortung voraus.”

(Niedersachsen, Gymnasium, S. 7f)

.Deutsche Geschichte zu unterrichten, unterliegt seit der Vereinigung der beiden deutschen
Staaten im Oktober 1990 neuen Herausforderungen. Sie ergeben sich einerseits aus der Stel-
lung des neuen Gesamtstaates in Europa und der Welt und andererseits aus der nun wieder
gemeinsamen geschichtlichen Verantwortung der Deutschen und dem mihsamen Prozess
der Anndherung der tber 40 Jahre verschieden entwickelten deutschen Gesellschaften.
Schlagartig werden damit wieder Fragen an die deutsche Geschichte dringender, die in den
beiden deutschen Nachkriegsstaaten im Hintergrund geblieben waren oder fir lange Zeit als
entschieden galten, wahrend gleichzeitig andere, standig virulente Fragen nichts an Bedeu-
tung eingebuf3t haben. Sie verlangen eine historisch-kritische Antwort aus einer nun veran-
derten Perspektive, z.B.: die Frage nach dem Nationalstaat Gberhaupt, der kein selbstver-

standliches Kontinuum und keinen stetigen Zielpunkt der deutschen Geschichte darstellt,

- die Frage nach einem deutschen Selbstverstandnis in der Auseinandersetzung zwi-
schen Gemeinsamkeit und Vielfalt sowie zwischen Ablehnung und Akzeptanz von

Demokratie und Diktatur.” (Niedersachsen, Gymnasium, S. 44f)

.In der 10. Klasse beginnt der Lehrplan mit dem Stoffbereich ,Deutschland nach 1945‘. Die
Regional- und Lokalgeschichte wird im letzten Stoffbereich Schwerpunkt der Unterrichtsarbeit

sein und bietet folgende Vorzige:

a) Die Schiiler/innen kdnnen Geschichte vor Ort wahrnehmen.

b) Sie kénnen eigenes Erleben mit historischen Erfahrungen assoziieren.

c¢) Sie kénnen sich mit ihrer Heimat identifizieren und den Zusammenhang zwischen Regio-

nal- und Weltgeschichte erkennen.” (Rheinland-Pfalz, Hauptschule, S. 149)
Es stellt sich die Frage, wie sich das Verhaltnis zwischen landesgeschichtlichen und weltgeschichtli-
chen Aspekten bzw. Identitaten gestalten soll und mit welcher Zielsetzung sie verfolgt werden.

.Im Rahmen der Werteerziehung starkt der Geschichtsunterricht die Fahigkeit und den Willen
zur Abwehr von politischem Extremismus in jeder Form; er férdert die Achtung der Menschen-

rechte, die Bereitschaft zur friedlichen Zusammenarbeit sowie die Herausbildung eines euro-
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paischen Bewusstseins bei gleichzeitiger Anerkennung des Eigenwerts von Regionen und Na-

tionen." (Bayern, Gymnasium, S. 2)

»Im Lehrplan sind neben der deutschen Geschichte und der Beziehung zu unseren Nachbarn
auch die européische Dimension sowie weltgeschichtliche Aspekte thematisiert. Beziige zu
wesentlichen regional- und lokalgeschichtlichen Ereignissen, Entwicklungen oder Personen
fordert die regionale Identitat der Schiler und soll ein immanenter Bestandteil des Unterrichts
sein. Eine Auswahl aus der Vielfalt moglicher regional- bzw. lokalgeschichtlicher Bezlige zu
Thiringen Uber die im Lehrplan verbindlich vorgesehenen Inhalte hinaus soll vom Lehrer vor-

genommen werden." (Thiaringen, Regelschule, S. 8)

-Ein der Rationalitat verpflichtetes Geschichtsbewusstsein, eine ,verninftige* historische Iden-
titatsbildung tragen zur Ausbalancierung unterschiedlicher Identitaten bei, indem historische
Erinnerung rationaler Argumentation zuganglich wird, die Erwagung verschiedener Deu-
tungsmdoglichkeiten einschliel3t und offen ist fir neue Erfahrungen. Gerade die aufklarenden
und Erkenntnis und Handlungsféhigkeit fordernden Funktionen eines an den Werten des
Grundgesetzes orientierten Geschichtsunterrichts tragen damit zur Identitatsfindung von Indi-

viduen, Gruppen und ganzen Gesellschaften bei." (Niedersachsen, Gymnasium, S. 6)

»,Am Ende des Gesamtlehrgangs verfligen die Schuler tiber eine fundierte, reflektierbare Wis-
sensgrundlage der regionalen, deutschen und européischen Geschichte sowie tber ausge-
wahlte Aspekte der Weltgeschichte. Damit sich die Schiler als deutsche Staatsbuirger und eu-
ropaische Weltbiurger begreifen lernen, tragt der Geschichtsunterricht dazu bei, die Fahigkeit
zu entwickeln, sich in Raum und Zeit zu orientieren sowie unterschiedliche Interpretationen

von Vergangenheit zu erkennen und zu beurteilen.” (Tharingen, Regelschule, S. 12)

.Der Geschichtsunterricht macht es sich zunutze, daf die Regionalgeschichte Anschauungs-
feld fur die Uberregionale Geschichte ist und eine Vermittlerrolle zwischen der Geschichte des

kleinen Raumes' und der nationalen Geschichte spielen kann."  (Schleswig-Holstein, S. 20)

.Zielperspektive sollte also die Ausbalancierung unterschiedlicher Identitaten sein, zu denen
auch eine deutsche Identitat gehort, und die Anerkennung anderer Identitaten, ohne einem

Werterelativismus zu verfallen.” (Niedersachsen, Gymnasium, S. 8)

Insgesamt vermitteln die Lehrpléne den Eindruck, dass der Férderung einer deutschen Identitat keine

grundlegende Bedeutung im Sinne einer Basis fur die européische Identitat zugesprochen wird. Viel-
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mehr erscheint die deutsche Identitat als eine von vielen Identitaten der Weltbirger’, die in Deutsch-
land leben - angestrebt wird als padagogisches und politisches Ziel primér die Entwicklung einer eu-

ropaischen Identitat.
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4 Das Thema Holocaust und Nationalsozialismus im Pr imarbe-
reich

.Der Holocaust ist kein Thema, das Kinder nicht (mehr) betrifft* (Becher, 2008. S. 1). Da der Holocaust
die deutsche Gesellschaft bis heute pragt, wird er auch als Bestandteil kindlicher Lebens- und Erfah-
rungswelt angesehen (vgl. Becher, 2008). ,Kinder begegnen nationalsozialistischer Vergangenheit
bewusst und unbewusst und kénn(t)en somit Vorwissen, Vorstellungen oder auch Fragen dazu ha-
ben“ (Becher, 2008, S. 1).

Holocaust Education folgt nach Ido Abram einem Lernzielkatalog von finf Punkten (vgl. Abram, 1998;
vgl. Becher, 2008):

1) Empathie
2) Warme
3) Autonomie
4) Anerkennung von ,Auschwitz" als Teil unsere Welt
5) Einsicht in die Mechanismen und Strukturen des Vernichtungsprozesses
Dieser Lernzielkatalog wird bei Abram fir die Arbeit mit Kindern auf die folgenden drei Lernziele redu-

ziert:

1) Empathie mit Tatern, Opfern und Zuschauern, da keinem Menschen eine dieser drei Rollen
wirklich fremd ist,
2) Warme und
3) Autonomie
Damit stehen bei seinem Programm die affektiven Dimensionen im Vordergrund (vgl. Becher, 2008).
Diese Abwandlung der ,Erziehung nach Auschwitz fir Kinder wird daher auch als ,Erziehung nach
Auschwitz ohne Auschwitz’ bezeichnet” (Abram, 1998, S. 3; Becher, 2008, S. 2).

»In Deutschland scheint es keine curriculare Verankerung des Thema Holocaust in der Grundschule
zu geben, allerdings finden sich exemplarische Anséatze fir eine grundschulspezifische Behandlung*
(Deckert-Peaceman, 2006, S. 35).

Becher (2008) arbeitete dazu ,vier inhaltlich-bergeordnete Themeneinheiten des Lerngegenstands
Holocaust* und ,didaktische-methodische Zugange* heraus. Dazu analysierte sie Sachunterrichtspla-
ne und —lehrwerke, Unterrichtsprojekte und —materialien, Internetprasenzen zu diesem Thema fur
Kinder und nationale sowie internationale au3erschulische Konzepte und Zugangsweisen. Die vier

Themeneinheiten lauten:

1) nationalsozialistische Herrschaft
2) Zweiter Weltkrieg
3) Entrechtung, Verfolgung und Ermordung der Juden

4) Gegenwartige Erinnerungskultur
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Hier stellt sich die Frage, wie sich die Thematisierung von Punkt Drei mit der angesprochenen Philo-

sophie bzw. Didaktik einer ,Erziehung nach Auschwitz ohne Auschwitz vereinen lasst.

Diese Ambivalenz beschreibt auch Deckert-Peaceman (2002) hier wiedergegeben durch Enzenbach,
(2002, S.1): ,Das Spektrum dessen, was unter Holocaust Education an der Grundschule verhandelt
wird, reicht von allgemeiner Werte- und Toleranzerziehung, die ohne den Verweis auf die nationalso-
zialistische Vernichtungspolitik auskommt, bis zum Lesen von Kinderbichern, die es sich zur Aufgabe
machen, mit eindrticklichen Bildern nicht nur Verfolgung und Ausgrenzung, sondern auch die Vernich-

tungslager darzustellen.”

Als didaktischer Zugang wird eine zu meist personalisierende Methode gewahlt. Becher (2008) nennt
hier den Begriff eines ,Lernens an und mit Biografien (S.3). Den von ihr analysierten Konzepten
scheint dabei ein Aussparen expliziten Grauels gemein zu sein. Um Perspektiveniibernahme zu er-
leichtern sollen die Lernangebote dabei ,in einen regionalen bzw. lokalen Kontext integriert werden*
(Becher, 2008, S.3). Deckert-Peaceman (2002) nennt das Kinderbuch Giber den Nationalsozialismus
als das zentrale Medium der Vermittlung und die Vorzige einer ,historical fiction, iber deren Narrative
eine ,Balance zwischen der Banalisierung des Holocausts und der Traumatisierung von Kindern‘ (En-

zenbach, 2002, S.2) gefunden werden kdnne.

Zum Problem der Vermittelbarkeit des Holocaust fur Kinder stellt Matthias Heyl (1998, S.120) die Fra-
ge, ob ,es notwendig‘ sei ,Kinder im Kindergarten- und Grundschulalter mit der Geschichte des Holo-
caust zu konfrontieren“ und ob es Giberhaupt mdéglich ist, in diesem Alter das Thema so zu behandeln,
dass die Kinder emotional und kognitiv nicht ,iberfordert oder gar traumatisiert werden und anderer-

seits die Geschichte des Holocaust nicht bagatellisiert wird?* (Nowotny, 2006, S.35)

Enzenbach (2002) mahnt im Rahmen ihrer fachdidaktischen Empfehlung weiteren Forschungsbedarf
zu diesem Thema: ,Die Frage, wann und wie Kinder an deutschen Schulen von den Massen- und
Voélkermorden des nationalsozialistischen Deutschlands erfahren sollen, ist nach wie vor ungeklart
und bedarf der Analyse von Unterrichtskonzepten. Die Beschéftigung mit den US-amerikanischen
Ansatzen ist dabei unerlasslich* (Enzenbach, 2002, S.4). In diesen findet sich ein verbindlich formu-
lierter Auftrag zur Holocaust Education: ,Every board of education shall include instruction on the Hol-
ocaust and genocides in an appropriate place in the curriculum of all elementary and secondary stu-

dents* (Commission on Holocaust Education, 1994).
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5 Empirische Studien und Erfahrungsberichte

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die theoretischen Erziehungsziele untersucht wurden,
betrachtet das vorliegende Kapitel die Erziehungseffekte. Dies erfolgt in erster Linie mit Bezug auf
zwei erwahnenswerte Studien, die zunachst methodisch und dann anhand ihrer Ergebnisse vorgestellt

werden sollen.

5.1 Untersuchungsanséatze

Die erste Studie nennt sich ,Holocaust Education — Wie Schuler und Lehrer den Unterricht zum The-
ma Nationalsozialismus und Holocaust erleben“ und stammt aus dem Jahr 2005. Sie wurde von Dr.
Robert Siegel und seinen Mitarbeitern der Universitat Minchen in Zusammenarbeit mit der Task Force
fur International Cooperation on Holocaust Education, Remembrance and Research (ITF) und der

bayrischen Landeszentrale fir politische Bildung durchgefiihrt.

Es handelt sich um eine qualitative Interviewstudie zum Ist-Zustand der Holocaust Education in
Deutschland mit Pilotcharakter. Sie wurde nach eigenen Recherchen bislang nicht in eine Hauptstudie
Uberfuhrt. Daher beansprucht die Studie explizit keine reprasentative Aussagekraft, sondern méchte

Relevanzen aufzeigen.

Die Studie erfasst in 60 Interviews die Aussagen von Lehrern und Schiilern mit und ohne Migrations-

hintergrund im bayrischen Raum zu folgendem Fragenkatalog:
Hat sich das Schilerinteresse an diesem Thema verandert?
Wie fiihlen sich Lehrer angesichts der umfangreichen gesellschaftlichen Erwartungen?
Welche personlichen Zielsetzungen leiten die Lehrer?
Ganz grundsatzlich: Wie erleben Schiler und Lehrer den Unterricht zu diesem Thema?

Die Stichprobe setzt sich zusammen aus 48 Schilern und Schiilerinnen sowie 12 Lehrern der Schul-
formen Gymnasium, Realschule, Hauptschule und Fachober- bzw. Berufsschule. Die Auswahl der
Stichprobe erfolgte spontan und auf freiwilliger Basis, weshalb zu fragen bleibt, ob auf Grund dieses
Verfahrens vorrangig die motivierten und interessierten Schuler zu diesem Thema selektiert wurden.
Teilweise wurden die Schiler auch von ihren Lehrern ausgesucht. Ferner bildet die regionale Zugeho-
rigkeit einen weiteren Selektionsfaktor, da gerade im stiddeutschen Bereiche eine Vielzahl von Ge-

denkstatten vorhanden ist.

Die zweite Studie tragt den Titel ,Discover the Past for the Future. A study on the role of historical
sites and museums in Holocaust education and human rights education in the EU" (Die Vergangenheit
fur die Zukunft entdecken. Eine Studie Uber die Rolle historischer Statten und Museen bei der Holo-
caust- und Menschenrechtsbildung in der EU) (Grundrechtagentur der Europaischen Union, 2010).

Sie stammt aus dem Jahr 2009 und wurde vom Living History Forum in Schweden unter Beteiligung
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eines internationalen und interdisziplindren Teams erstellt. Die Studie widmete sich in erster Linie der

Frage ,Welchen Beitrag leisten europaische Gedenkstéatten und Museen zur Aufklarung junger Euro-

paerinnen und Europaer Uber den Holocaust und die Menschenrechte?* und befasst sich somit eher

mit einer ausserunterrichtlichen Form von Holocaust Education. Sie basiert auf:

einer Umfrage bei den zustandigen Ministerien in allen EU-Mitgliedstaaten,

einer Umfrage bei 22 Gedenkstatten und Museen,

Fokusgruppendiskussionen mit Lehrerinnen und Lehrern sowie Schilerinnen und Schilern
aus neun EU-Mitgliedstaaten (GroRbritannien, Frankreich, Niederlande, Osterreich, Deutsch-
land, Tschechische Republik, Polen, Italien und Litauen),

Forschung an 14 Gedenkstatten und historischen Museen,

sowie Befragungen der dortigen Padagoginnen und Padagogen als auch Kuratorinnen und
Kuratoren.

5.2 Ergebnistberblick

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der ersten Studie zusammengestellt:
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Die befragten Schiiler stellten sich als weitaus interessierter heraus, als dies im Kontext des

offentlichen Diskurses und der veroffentlichten Meinung von Lehrern zu erwarten war.

Bei ,Uberdruss” bzgl. der Thematisierung von Holocaust und Nationalsozialismus handelt es
sich zumeist nicht um eine feststehende Einstellung, sondern es sei von ,Momenten des
Uberdrusses* (Kiihner et al., 2008, S.78) zu sprechen, die sich auch bei prinzipiellem Interes-

se beispielsweise auf Grund unzulanglicher Vermittlungsmethoden ergeben kénnen.

~Wahrend von Seite der Lehrer mehrfach als unangemessen bewertetes Verhalten von Schi-
lern ... als Zeichen eines Mangels an Interesse gesehen wurde, gab es in der Stichprobe kei-
nen einzigen Schiler, der sich auf den Besuch nicht als wichtigen Teil des Unterrichts zum
Nationalsozialismus und Holocaust bezogen héatten. Eine Uberwiegende Mehrzahl zeigte sich
davon berthrt und betroffen” (Kuhner et al., 2008, S.79).

.Die schulische Vermittlung des Themas Nationalsozialismus und Holocaust wird von den
meisten Lehrern als besondere Herausforderung wahrgenommen, weil sie damit implizit meh-
rere unterschiedliche Ziele auf einmal zu erreichen versuchen und es schwierig erscheint, in
diesem Zusammenhang ,Erfolg’ zu messen. Durch Uberladung des Unterrichts kommt es zu
einer spannungsreichen Atmosphére, die von, schwierigen Geflihlen’ von Seiten der Schiiler
und Lehrer gepragt wird“ (Kihner et al., 2008, S.79).

In einem Uberwiegenden Teil der Interviews bestéatigen die Schiler den Sachverhalt, dass
Filme als ein wichtiges Vermittlungsinstrument eingesetzt werden. ,Dabei ist bezeichnend,
dass es inshesondere die fiktionalen Spielfiime sind, an die sich erinnert wird; sobald von do-

kumentarischem Material aus der NS-Zeit die Rede ist, werden die Aussagen sehr vage: Der



Inhalt des Gezeigten kann in der Regel nicht mehr abgerufen werden, es bleiben diffuse Ein-
dricke, die sich am ,Schwarz-Weil3’ festmachen, denen jedoch keine grol3e Bedeutung zu-

gemessen wird" (Langer, 2008, S.70).

»Alle im Rahmen der vorliegenden Studie interviewten Lehrer bewerten das Thema National-
sozialismus und Holocaust als ein besonderes und fir sie personlich wichtiges. ... Teilweise
scheinen familiale Anknipfungspunkte an die Zeit des Nationalsozialismus die Auseinander-
setzung mit dem Thema zu beeinflussen; sie werden jedoch selten reflektiert* (Langer, 2008,
S.67).

Dies sind die zusammengefassten Ergebnisse der zweiten Studie:

Im Unterricht wird kaum ein Zusammenhang zwischen Holocaust und Menschenrechten her-
gestellt. Dies steht im Widerspruch zu den Angaben der Bildungsministerien der EU-
Mitgliedstaaten, die angeben, den Menschenrechten werde im Lehrplan einen hohen Stellen-
wert einrdumt. ,Insgesamt scheint die Aufklarung tber Menschenrechte weder in den Ge-
denkstéatten noch an den Schulen selbstverstandlich zu sein.” (Grundrechtagentur der Europa-
ischen Union, 2010, S. 2).

Die Authentizitat von Gedenkstatten hat im Wesentlichen zwei Wirkungen auf Schiler und
Schilerinnen: Zum einen scheint es dort zu emotionalen Erschiitterungen zu kommen die
zum Nachdenken anregen. Zu anderen empfanden die Schiiler und Schiilerinnen Verunsiche-
rung durch das emotionale Erlebnis und die Erwartungen bzgl. besonderer Verhaltensregein
an Gedenkstatten, wodurch Kommunikations- und Denkblockaden hervorgerufen wurden.

Fir das Interesse der Schuler und Schilerinnen am Holocaust kommt den Lehrern und Lehre-
rinnen eine zentrale Bedeutung zu.

Die Einrichtungen scheinen zu wenig Uber die Interessen der Jugendlichen zu wissen. Mitar-
beiter und Mitarbeiterinnen von Gedenkstatten gehen davon aus, dass ihre eigenen padago-
gischen Ziele mit Interessen der jugendlichen Besucher konform gehen. Das Erarbeiten und
Kennenlernen von Opfer- und Téterbiografien wird als wichtig erachtet. Somit bilden Emotio-
nen einen wichtigen Bestandteil des Lernprozesses. Sowohl Schiler und Schilerinnen als
auch Lehrer und Lehrerinnen sehen jedoch auch die Gefahr einer emotionalen Uberforderung

oder gefuhlsméaRiger Widerstande.

5.3 Untersuchungsergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Studien differenzierter betrachtet. Einige der Befunde

finden sich auch bei anderen Autoren, deren Zitate dann am Ende des jeweiligen Unterkapitels ergan-

zend aufgefiihrt und durch die Uberschrift \Weitere Literaturquellen* gekennzeichnet sind. Zitate von

Thorbrietz (2008a, 2008b) kommentieren dabei die Studie ,Holocaust Education” und stammen aus

einem Online-Zeitungsartikel.
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5.3.1 Unterrichtsziele und Erwartungen auf Lehrerseite

Ziele des Unterrichts zum Holocaust, die aus den Interviews mit Lehrern hervorgehen:

- Betroffenheit erzeugen

- Verantwortung aufzeigen

- Nie wieder

- Schiler gegen Rechtsradikalismus immunisieren
.Entgegen der Absicht, nicht zu ,moralisieren’, ist Betroffenheit die emotionale Qualitat, die das Schi-
lerinteresse sichtbar begleiten soll. Diese Erwartungshaltung wird zugleich durch die Lehrer entwertet

und ungern eingestanden“ (Cisneros, 2008, S.46).

.Mativationale und emotionale Qualitat der Beschaftigung mit Nationalsozialismus und Holocaust sind
eng vordefiniert. Es soll Interesse vorhanden sein, aber nicht auf unerwiinschten Grundlagen, und es

darf auch nicht in unerwiinschter Weise zum Ausdruck kommen* (Cisneros, 2008, S.46).

»vor allem scheint vielen Lehrern wichtig zu sein, bei den Schillern eine emotionale Auseinanderset-

zung mit dem Holocaust anzuregen“ (Cisneros, 2008, S.47).

.FUr viele Lehrer scheint es eine wichtige Verbindung zwischen dieser Empathie und dem zentralen

Ziel der Vermittlung des ethischen Imperativs ,Nie wieder!” zu geben” (Kihner et al., 2008, S. 80).

Es scheint eine Art ,hidden agenda“ zu geben, in der es darum zu gehen scheint, Schiiler zu morali-

sieren, starke emotionale Betroffenheit zu erzeugen oder sie sogar zu schocken:

.In unseren Interviews mit Lehrern haben wir nach deren Zielen und Motiven gefragt. Es bildet sich ab,
dass dies eben kein Thema ist wie andere, sondern dass neben den offiziellen Lernzielen fast immer
eine mehr oder weniger verdeckte ,hidden agenda’ am Werk ist. Viele Lehrer formulieren als wichtigs-
te Ziele, Betroffenheit Uber die Graueltaten und Empathie mit den Opfern zu erreichen” (Keupp, 2008,
S. 5).

.Dem Besuch der KZ-Gedenkstatten liegt von Seiten der Lehrenden meist eine emotionale und kaum
reflektierte ,Hidden Agenda’ unterschiedlicher Ziele zugrunde, die eine hohe Stéranfalligkeit der Inter-
aktion nach sich zieht* (Langer, 2008, S.71).

.Der moralische Imperativ, der ihr (hidden agenda) zugrunde liegt, wird in der Regel nicht reflektiert
und transparent gemacht. Dies begriindet eine hohe Stéranfalligkeit der Interaktion, da Betroffenheit
oder Empathie kaum objektiv messbar sind; subjektive Beobachtungen und daran anschlieBende
Bewertungen des Verhaltens der Jugendlichen werden zu Evaluation herangezogen. Diese erschei-
nen insofern fehlerhaft zu sein, als davon abweichende Reaktionen von Schilern auch als ,Ventil’
(Coping-Strategie) angesichts der hohen emotionalen Aufladung der Situation fungieren kénnen*
(Langer, 2008, S. 73).

Weitere Literaturquellen:

28



-ES wird von ihnen (den Padagogen und Padagoginnen) gefordert, dass sie bei die Charakterbildung
junger Menschen mithelfen, dass sie nicht nur Wissensinhalte vermitteln, sondern auch sehr viel auf

der emotionalen Ebene der zwischenmenschlichen Beziehung arbeiten“ (Nowotny, 2006, S.37).

~Erinnern heifl3t eben nicht ein Geschehen passiv und konturenlos wahrzunehmen. Er-Innern hat et-
was mit Ver-Innerlichen zu tun. Etwas soll Teil unsrer inneren Welt werden. Darliber hinaus verpflich-
tet das Erinnern dazu, bewusst einen neuen anderen Weg zu suchen, sich unablassig die Gefahren
der Vergangenheit vor Augen zu halten, durch Auseinandersetzung mit dem eigenen, inneren Gewis-

sen mit der personlichen Verantwortung™ (Gillis-Carlebach, 1998, S.80; vgl. Nowotny, 2006).

5.3.2 Schilerinteresse

Unstrittig scheint zu sein, dass sich Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund fur das Thema

interessieren:

,Die vielfach formulierte Sorge, dass sich Jugendliche heute nicht mehr fiir das Thema Nationalsozia-
lismus und Holocaust interessieren, konnte in der vorliegenden Studie (der bayrischen Landeszentrale

fur politische Bildungsarbeit) nicht bestétigt werden* (Kihner et al., 2008, S.78).

.Bei der Mehrzahl der befragten Schiller lasst sich ein durchaus vorhandenes und aktivierbares Inte-

resse am Thema erkennen” (Kuhner et al., 2008, S.78).

»LAuch im Hinblick auf das zweite Argument fur ein vermeintlich zurtickgehendes Interesse von Ju-
gendlichen, dass in deutschen Klassenzimmern immer mehr Schiller saf3en, deren Familien wahrend
des Nationalsozialismus nicht in Deutschland lebten, kann die vorliegende Studie zeigen, dass Immig-
ranten nicht per se weniger Interesse an dieser besonderen Periode der deutschen Geschichte auf-
weisen. Im Gegenteil: Schiler, die nach Deutschland immigriert sind, scheinen spezifisch andere Per-
spektiven in das Klassenzimmer zu bringen, die relevante Anknipfungspunkte an die Zeit des Natio-

nalsozialismus besitzen" (Kuihner et al., 2008, S.78).
Aus den Interviews der Studie der bayrischen Landeszentrale fur politische Bildungsarbeit:

.Fr. Raffling (33): ,Da ist'n sehr groRRes Interesse eigentlich in der Regel schon da (-) also es ist, denk
ich mal, auch in der neunten das Thema, was sie alle héren wollen, also das fangt schon oft an, man
hort in den sechsten, siebten Klassen, wann machen wir endlich n Nationalsozialismus, das ist schon

(--) wiird ich mal sagen, was die Schiler am meisten interessiert™ (Cisneros, 2008, S.45).

-Im Hinblick auf das oft geduRRerte Argument, die Jugendlichen seien ,uberséattigt* und des Themas
Luberdriissig*, lasst sich die These formulieren, dass es sich bei ,Uberdruss* als dem Unwillen, sich
mit dem Thema auseinanderzusetzen, zumeist nicht um eine feststehende Einstellung handelt, son-
dern es sinnvoller wére, von ,Momenten des Uberdrusses” zu sprechen, die sich selbst bei prinzipiel-
lem Interesse beispielsweise angesichts der konkreten Vermittlungsmethoden ergeben kénnen* (Kiih-
ner, et al., 2008, S.78).

.Da derartige Bewertungen nicht zuletzt von dem Interaktionskontext, in dem sie getroffen werden,

abhangig sind, und dieser fir die vorliegende Studie die Unterrichtssituation mit ihnren bestimmten
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sozialen Konventionen darstellt, konnen im Klassenzusammenhang gefallene Uberdruss- oder Desin-
teresseaussagen auch die Funktion haben, sich nicht als ,uncool’ zu ,outen™ (Kuhner et al., 2008,
S.78).

Uber das Interesse von Migranten:

,ES interessiert sie schon, aber auf eine Art die den deutschen Mitschiilern unangenehm ist, namlich

aus der Perspektive derer, deren Vorfahren nicht involviert waren* (Kiihner, 2008, S. 59).

Weitere Literaturquellen:

»Sigel: Wir konnten feststellen, dass das Thema Holocaust fur Jugendliche — entgegen einem haufig
geaulerten Vorurteil — kein ,alter Hut' ist. Sie sind alle sehr neugierig und interessiert, quer durch alle
Schichten und kulturelle Pragungen” (Thorbrietz, 2008b, S.1).

»Einigkeit herrscht dartiber, dass die Jugendlichen durchaus Interesse an dem Thema hatten* (Thor-
brietz, 2008b, S. 2).

5.3.3 Unterrichtsmethoden

Im folgenden geht es um die Instrumente, von denen angenommen wird, dass sie die Ziele des Holo-
caust-Unterrichts am effektivsten vermitteln, da sie in der im Rahmen dieses Forschungsberichts re-
cherchierten Literatur, neben Kinder- und Jugendbiichern zu diesem Thema, am haufigsten behandelt

werden:

- Zeitzeugen
- KZ-Besuche

- Film-Material

.vor diesem Hintergrund ist seit einigen Jahren eine Entwicklung hin zu einer Personalisierung in der
Holocaust-Padagogik festzustellen, um eine personlichen Bezug zu ermdglichen. ... Allerdings ist die
damit verbundene Einnahme einer (jidischen) Opferperspektive und die Abkopplung von (deutschen)
Taternarrativen, die jahrzehntelang durch die Eltern und GroReltern getragen wurden, nicht unproble-
matisch” (Langer et al., 2008, S.19).“

Diese Form der ,Personalisierung” der Verbrechen durch Auseinandersetzung mit Biographien einzel-
ner Individuen und Identifikation mit Opfern, soll eine Verknupfung der Geschehnisse des Holocaust

mit der subjektiven (Er-)Lebenswelt der Schiler erméglichen bzw. erleichtern (vgl. Langer, 2008).

.In den Gesprachen mit den Lehrern, die ihre Schiler zumeist selbst durch die Gedenkstatte beglei-
ten, lasst sich die grundlegende Intention erkennen, Uiber die Authentizitdt des ehemaligen Lagerge-
landes die Unmenschlichkeit des nationalsozialistischen Terrorregimes jenseits der rationalen Vermitt-
lung des Stoffes gleichsam splr- und erfahrbar zu machen und die Empathie mit den Opfern Gber
persénliche emotionale Beziige ,vor Ort’ zu ermdglichen” (Langer, 2008, S.69).
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~Statt auf den eigenen Unterricht vertrauen die Lehrer auf die Wirkung von Filmen (insbesondere von
Spielfilmen), auf das Auftreten von Zeitzeugen, die das ,authentisch riiberbringen’ kénnen; auf KZ-
Gedenkstattenbesuche, bei denen sie auf emotionale Wirkung des ,authentischen’ Ortes hoffen”
(Brockhaus, 2008, S.32).

» Dachau funktioniert nicht mehr. Das nachste Mal fahre ich nach Auschwitz, wo die Berge von Brillen
und Zahnen zu sehen sind — vielleicht kapieren sie es dann!™ So ein Lehrer im Interview der Studie
der Bayrischen Landeszentrale fur politische Bildungsarbeit (vgl. Brockhaus, 2008; Thorbrietz, 2008a,
S.2).

-Er Uberlegt, tberhaupt nicht mehr nach Dachau zu fahren, denn Dachau bringe nicht ,diesen Kick,
den ich mir erwartet hétte’, das stecken die Schiiler zu leicht weg. Sie packten dort die Brotzeit aus

und spielten nachher im Bus gleich wieder mit ihren Handys" (Brockhaus, 2008, S. 32).

Manche Lehrer wollen ,die Gedenkstéatte nur im Winter" besuchen ,weil nur dann das richtige Feeling
riberkomme* (Brockhaus, 2008, S. 32).

.Betont wird auch wie wichtig es ist, die Biografie von Opfern und Tatern kennenzulernen. Dariiber
hinaus werden Emotionen als wichtiger Bestandteil des Lernprozesses erachtet, Lehrerinnen und
Schillerinnen sehen jedoch auch die Gefahr der emotionalen Uberforderung oder emotionaler Wider-

stéande” (Grundrechtagentur der Europaischen Union, 2010, S.4).

Weitere Literaturquellen:

Eine Lehrerin forderte ,ihre Kinder auf, sich eine halbe Stunde lang still in ein dunkles Zimmer zu set-
zen. ... Eine andere Padagogin hatte ihre Schulklasse nach der Rassenlehre kategorisiert, um zu de-
monstrieren, wie leicht man auf Grund &ufRerlicher Merkmale diskriminiert werden kénne" (Thorbrietz,
2008a, S.2).

~Sigel: Auf einen Besuch eines dieser historischen Orte sollten Schulklassen auf keinen Fall verzich-
ten. Aber es geht nicht um das Grauen an sich: Die Schuler begreifen, dass es authentische Fakten
sind, die im Unterricht vermittelt wurden. Das ist wichtig fir die Glaubwurdigkeit und die Lehren, die

sie aus dem Holocaust ziehen* (Thorbrietz, 2008b, S.2).

»Eine wichtige und kaum zu ersetzende Methode, bei Kindern die notwendige Empathie und damit
den Schlussel fur Verstéandnis zu erzeugen, sind die Gesprache mit Zeitzeugen. Allerdings werden
solche Konzepte aus altersbedingten Griinden bald der Vergangenheit angehdren” (Wetzel, 2008,
S.3).

Nowotny (2006) zitiert Uwe Neirich: ,’Nach Adorno ist die Erkenntnis zu vermitteln, welche subjektiven
Strukturen den Menschen zu einem Téter werden lassen und wie nahe die Gemeinsamkeiten zu ei-
genen Gefiihlen und denen der Tater sein kénnen. Er bemerkt zutreffend, dass die Wurzeln der Ver-

folgung in den Verfolgern und nicht in den Opfern zu suchen sind. Diese >Wendung auf das Subjekt<
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ermaglicht eine intensive Auseinandersetzung mit dem Vélkermord und kénnte einen Schutz vor

kommenden Ereignissen bedeuten™ (Nowotny, 2006, S. 39).

5.3.4 Spezifische Probleme des Lehrens

Zunéchst soll hier ein Uberblick durch Langer, Cisneros und Kiihner (2008) gegeben werden, die die

Spannungen und Konflikte im Unterricht auf Grundlage ihrer Interview-Studie zusammenfassen:

.Sie (die Lehrer) haben im Regelfall einen anderen Zugang zu den Ereignissen und Folgen des Natio-
nalsozialismus, der ... unmittelbarer und ... emotional starker aufgeladen ist. Die damit oft verbundene
moralische Einlassung in die Thematik kollidiert nun mit Ansichten der jungen Generation, die den
Holocaust als ein Vergangenes geschichtliches Ereignis (unter anderen) und bloRen Lernstoff begrei-
fen, der eine Identitatssuche im wiedervereinigten Deutschland und sich vereinigenden Europa nicht
im Wege steht. Daraus ergibt sich nicht selten eine krisenhafte und spannungsreiche Unterrichtssitua-
tion, die von den Schiilern als Uberpadagogisiert wahrgenommen und mit einer als geschichtliches
Desinteresse auftretenden Abwehr bedacht wird, die bei den Lehrenden gleichzeitig in Vorwiirfen an
die Schulergeneration und Enttiduschung resultieren kann und die Distanz zu den Lehrenden dann

noch vergroRern kann“ (Langer et al., 2008, S.19).

.Das Thema ist fir sie mit anderen Unterrichtseinheiten kaum vergleichbar, so dass typische Ziele wie
\Wissensvermittlung’ und ,kognitives Verstehen’, fiir die es erprobte Verstehensmalistabe gibt, zweit-
rangig zu sein scheinen. Stellenweise wir dies explizit als Konflikt benannt: Wie kann oder sollte ich
Uberhaupt ,Wissen’ tber den Holocaust abfragen (wenn es doch darum gehe, ethische Handlungs-

weisen zu vermitteln)? Wie aber dann lasst sich Erfolg objektiv messen?* (Kiihner et al., 2008, S. 80).

.Die schulische Vermittlung des Themas Nationalsozialismus und Holocaust wird von den meisten
Lehrern als besondere Herausforderung wahrgenommen, weil sie damit implizit mehrere unterschied-
liche Ziele auf einmal zu erreichen versuchen und es schwierig erscheint, in diesem Zusammenhang
,Erolg’ zu messen“ (Kuihner et al., 2008, S. 79).

»50 wird der Unterricht zu Nationalsozialismus und Holocaust aufgrund der Bedeutung und emotiona-
len Besetzung des Themas, der daraus resultierenden Ziele und verwendeten Methodenpluralitat
Uberladen — mit zum Teil recht unterschiedlichen Reaktionen der Schiler, die von einer intuitiven Zu-
rickhaltung, in den Augen der Lehrenden méglicherweise unangemessene Fragen zu stellen, bis hin
zu einer aggressiven Abwehr von der (vermeintlichen oder realen) Erzeugung von Scham und
Schuldgefiihlen reicht. Damit sind Konflikte und Frustrationserfahrungen auf beiden Seiten vorpro-
grammiert* (Kuhner et al., 2008, S.80).

.Man behandelt’s zwar in Geschichte aber nicht so als war’'s so wirklich Geschichte sondern es hat

immer noch was mit uns zu tun™ (Kithner, 2008, S. 57). Dieses Zitat stammt aus den Schdlerinter-

views der Studie der bayrischen Landeszentrale fir politische Bildung.

32



Weiteres Literaturquellen:

~Sigel: Padagogen, vor allem die besonders engagierten, tberfordern sich oft bei dem Thema. Sie
haben einen ungeheuren Anspruch an sich selbst: Sie wollen die Fakten vermitteln, gleichzeitig haben
sie einen moralischen Anspruch, wollen zur Toleranz erziehen, rechtradikalem Denken und Antisemi-

tismus vorbeugen. Sie packen alles in dieses eine Thema - das ist zuviel* (Thorbrietz, 2008b, S.2).

,Das Spannungsfeld besteht ja einerseits im Auftrag, zu handeln und Werte zu vermitteln, anderer-
seits jedoch keine Ubertrieben hohe Erwartungen an die positiven Auswirkungen des eigenen Enga-
gements zu stellen (Fuhrer, 2006, S.16).

5.3.5 Probleme beim Besuch von Gedenkstatten und KZs

~Problematisch wird es jedoch, wenn tber die unreflektierte Aufladung und Auratisierung die histori-
sche Differenz voéllig nivelliert wird und der ,authentische’ Ort des KZ ,zu gut’ funktioniert: Die sich dar-
aus ergebende Faszination mit den geschehenen Grausamkeiten, die bis in kleinste Detail erforscht
und bis zu den technischen Hintergriinden des Vernichtungsprozesses verstanden werden wollen,

sind fur viele Lehrer kaum ertréaglich” (Langer, 2008, S.70).

.Diese Form der lustvollen Neugier auf Schilerseite scheint unerwiinscht zu sein, ein ,falsches’ Inte-
resse auf der Grundlage fragwirdiger Motive. Vielleicht gerade weil die Lehrer von vorhandenem
Vorwissen Uber den Holocaust ausgehen, veriibeln sie den Schiilern eine freudige, lauthals zum Aus-

druck gebrachte Haltung der Neugier* (Cisneros, 2008, S. 46).

LAuffallig ist, dass hier neben den explizit formulierten Zielen einer Veranschaulichung des reinen Un-
terrichtsstoffes und einer Erweiterung des konkreten geschichtlichen Wissens weitere Ziele erschei-
nen, die nur implizit bei der Beschreibung des Ablaufs eines Besuchs erkennbar werden oder sich
Uber die Wahrnehmung des Scheiterns extrapolieren lassen. Dies wird am Beispiel eines Lehrers
deutlich, der Uber die Inszenierung eines Appells auf dem Lagergelénde eine physisch erfahrbare
Identifikation mit den Opfern einfordert, die eine tiefe Empathie ermoglichen soll. Durch eine spezifi-
sche Emotionalisierung der Situation, das macht eine Mehrzahl der Lehrer deutlich, soll eine meist
nicht naher ausgefiihrte ,Betroffenheit’ der Jugendlichen erreicht werden, die als Ausgangspunkt fir
eine nachhaltige Auseinandersetzung gesehen wird [sic] Inwieweit die ,Betroffenheit’ wirklich erzielt
wird, wird von den Lehrern oft an beobachtbaren emotionalen Reaktionen festgemacht: Das Schwei-
gen der Schiller, die Stille der Situation, die eine Konzentration auf das Thema anzeige, und emotio-
nale Ausbriiche wie Weinen avancieren zu Indizien individueller Betroffenheit. Ihr Eintreten wird als
Signum des Erfolges, wahrend ihr Ausbleiben oder abweichende Reaktionen als Scheitern gewertet
werden” (Langer, 2008, S. 72).

~Eigentlich ist es sehr naheliegend, das unangemessene Verhalten der Schiiler als Abwehr einer Be-

troffenheit zu verstehen, mit der sie nicht umgehen kénnen* (Brockhaus, 2008, S. 32).
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5.3.6 Unterrichtswirkung und Erleben

Die Studie ,Holocaust Education” interessiert sich zu einem grof3en Teil dafir, wie Schiiler KZ- und

Gedenkstattenbesuchen erleben. Dies wird wie folgt wiedergegeben:

,Die Jugendlichen auf3ern sich groftenteils beeindruckt von dem Besuch; Aussagen, die dessen Sinn
bezweifeln, ihn als Gberflissig oder kontraproduktiv darstellen, bleiben die Ausnahme. Als Hinweis auf
die Bedeutung, die sie dem Besuch beimessen, kann die Art und Weise der Erzahlungen gesehen
werden: Sie fallen in der Regel zusammenhéngender aus als in Bezug auf die anderen Unterrichts-
einheiten zum Thema, es werden mehr Details erinnert, die lebendiger und emotionaler vorgebracht
werden” (Langer, 2008, S. 69).

.Mehrere der Jugendlichen” scheinen ,an diesem ,realen‘ Ort eine Art Faszination mit den dort stattge-
fundenen Grausamkeiten zu entwickeln, ... die (realen wie imaginierten) Ereignisse werden jedenfalls

oft sehr detailliert und aufgeregt wiedergeben” (Langer, 2008, S. 69).

Es gabe ,keinen einzigen Schiiler, der sich auf den Besuch nicht als wichtigen Teil des Unterrichts
zum Nationalsozialismus und Holocaust bezogen hétten. Eine tiberwiegende Mehrzahl zeigte sich
davon bertuhrt und betroffen” (Kuhner et al., 2008, S.79).

~Wie die Studie ergab, hatte die Authentizitat von Gedenkstétten im Wesentlichen zwei Wirkungen auf
die Schilerlnnen. Einerseits regte die emotionale Erschitterung zum Nachdenken an und léste wei-
tergehende Fragen aus. Andererseits fiihlten sich die Schilerinnen durch die emotionale Erfahrung
und die Erwartung hinsichtlich besonderer Verhaltensregeln an Gedenkstéatten bisweilen verunsichert,
so dass Kommunikations- und Denkblockaden entstanden” (Grundrechtagentur der Européischen
Union, 2010, S.3).

.Viele der befragten Schilerlnnen brachten zum Ausdruck, dass die Konfrontation mit dem Thema
Holocaust ihr Leben beeinflusst habe. Dies galt insbesondere fir Besuche von Gedenkstatten. Es
waren fur die jungen Menschen Orte, die einen bleibenden Eindruck hinterlieRen* (Grundrechtagentur
der Europaischen Union, 2010, S.2).

5.3.7 Abwehr- und Uberdrussreaktionen

»Sie (die Lehrer) haben oft einen anderen Zugang zu den Ereignissen und Folgen des Nationalsozia-
lismus, der ... unmittelbarer und ... emotional starker aufgeladen ist. Die damit oft verbundene morali-
sche Einlassung in die Thematik kollidiert nun mit Ansichten der jungen Generation, die den Holocaust
als ein Vergangenes geschichtliches Ereignis (unter anderen) und bloRen Lernstoff begreifen, der eine
Identitatssuche im wiedervereinigten Deutschland und sich vereinigenden Europa nicht im Wege
steht. Daraus ergibt sich nicht selten eine krisenhafte und spannungsreiche Unterrichtssituation, die
von den Schiilern als Giberpadagogisiert wahrgenommen und mit einer als geschichtliches Desinteres-
se auftretenden Abwehr bedacht wird, die bei den Lehrenden gleichzeitig in Vorwirfen an die Schii-
lergeneration und Enttduschung resultieren kann und die Distanz zu den Lehrenden dann noch ver-
gréRern kann“ (Langer et al., 2008, S.19).
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.50 wird der Unterricht zu Nationalsozialismus und Holocaust aufgrund der Bedeutung und emotiona-
len Besetzung des Themas, der daraus resultierenden Ziele und verwendeten Methodenpluralitat
Uberladen — mit zum Teil recht unterschiedlichen Reaktionen der Schuler, die von einer intuitiven Zu-
riickhaltung, in den Augen der Lehrenden moglicherweise unangemessene Fragen zu stellen, bis hin
Zu einer aggressiven Abwehr von der (vermeintlichen oder realen) Erzeugung von Scham und
Schuldgeftuhlen reicht. Damit sind Konflikte und Frustrationserfahrungen auf beiden Seiten vorpro-
grammiert* (Kuhner et al., 2008, S.80).

~Eigentlich ist es sehr naheliegend, das unangemessene Verhalten der Schiler als Abwehr einer Be-

troffenheit zu verstehen, mit der sie nicht umgehen kénnen* (Brockhaus, 2008, S. 32).

»Im Hinblick auf das oft geduRerte Argument, die Jugendlichen seien ,lberséattigt’ und des Themas
,uberdrussig’, lasst sich die These formulieren, dass es sich bei ,Uberdruss’ als dem Unwillen, sich mit
dem Thema auseinanderzusetzen, zumeist nicht um eine feststehende Einstellung handelt, sondern
es sinnvoller ware, von ,Momenten des Uberdrusses’ zu sprechen, die sich selbst bei prinzipiellem
Interesse beispielsweise angesichts der konkreten Vermittlungsmethoden ergeben kdnnen* (Kuhner
et al., 2008, S.78).

.Da derartige Bewertungen nicht zuletzt von dem Interaktionskontext, in dem sie getroffen werden,
abhangig sind, und dieser fir die vorliegende Studie die Unterrichtssituation mit ihnren bestimmten
sozialen Konventionen darstellt, kdnnen im Klassenzusammenhang gefallene Uberdruss- oder Desin-
teresseaussagen auch die Funktion haben, sich nicht als ,uncool’ zu ,outen™ (Kihner et al., 2008,
S.78)

Weitere Literaturquellen:

-Eine Rolle mag wohl ferner spielen, dass der Holocaust haufig im Schulalltag etwa in Deutsch, Ethik
oder Religion viel friiher als im Geschichtsunterricht bereits gestreift wird ...“ und sich so ,der Eindruck
einer standigen Wiederholung bei den Schiilern verfestigt* (Wetzel, 2008, S.6). Die Folge kann eine
Art Uberdruss oder Uberséttigung sein. Zu dieser schulischen ,Informationsflut* (vgl. Wetzel, 2008,

S.6) kommt noch die erhebliche mediale Aufmerksamkeit fiir das Thema hinzu (vgl. Kap. 6).

5.3.8 Migranten als besondere Herausforderung

-Ein weiterer wesentlicher Aspekt, der die schulische Diskussion des Holocaust komplex macht und
gerade von Seiten der Lehrenden als problematisch empfunden wird, ist der Migrationshintergrund
vieler Schiler in Deutschland” (Langer et al., 2008, S. 20).

»ES wird vermutet, dass Jugendliche (und Erwachsene) mit Migrationshintergrund ... sich in vielerlei

Hinsicht von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund unterscheiden” (Kiihner, 2008, S. 53).

.Der geschichtliche Hintergrund von Nationalsozialismus und Holocaust ist oft nicht Teil ihres kulturel-
len Bewusstseins: es wird ein Fehlen biographischer, vor allem familiarer, Verbindungen zu den Er-

eignissen, die Einzelne fir das Thema 6ffnen sowie sensibilisieren und damit gleichzeitig einen pada-
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gogisch wichtigen Anknupfungspunkt fir das Thema ergeben kénnten, wahrgenommen. Das unartiku-
lierte Geflihl, dass der Holocaust mit den eigenen Erfahrungen nichts oder nur wenig zu tun habe,
kann so in Desinteresse umschlagen. Dariiber hinaus scheinen individuelle Erfahrungen der Stigmati-
sierung und sozialen Exklusion — sei es in den jeweiligen Herkunftsléandern, sei es in Deutschland —
die Bedeutung des Holocaust in interkultureller Perspektive zu relativieren; die Wahrnehmung von
Ausgrenzung und Verfolgung als universelle Phanomene macht es schwer, die Zentralitat des Holo-

causts im deutschen Geschichtsdiskurs zu behaupten® (Langer et al., 2008, S. 20).

.Fuhrt man sich die historische Bedeutung von Weltkriegen und Holocaust fur diese Lander vor Au-
gen, dann zeigt sich, dass ein grof3er Teil der Jugendlichen mit Migrationshintergrund durchaus einen

familidren Bezug zum Thema haben kénnte* (Kiihner, 2008. S. 55).

,Gleichzeitig kbnnen Migrationserfahrungen von Schilern auch als privilegierter Ansatzpunkt im Um-

gang mit dem Holocaust gesehen werden“ (Langer et al., 2008, S. 20).

,Im Blick zu behalten ist dabei das damit zusammenhéngende Dilemma des Lehrenden, entweder —
durch Einbezug der Migrationserfahrung — die Singularitat des Holocaust zu relativieren und damit als
universelle (aber austauschbare) Chiffre fur Verfolgung und Vernichtung zu setzen und zu dekontex-
tualisieren oder den Migrationshintergrund — als Folge der Bestimmung des Holocaust als einzigarti-

ges ,deutsches’ Ereignis — als Problem wahrzunehmen* (Langer et al., 2008, S. 21).

,verschiedene Autoren stellen eine Tendenz fest, dass die Gestaltung der Erinnerung an den Holo-
caust als eine Art ,nationales Eigentum’ behandelt werde, dass es eine ,Hang zum Exklusiven’ gebe,
der ,Menschen nichtdeutscher Herkunft’ ausschliel3e” (Kiihner, 2008, S. 54)

,Dieser Tendenz, den Holocaust und die Erinnerung daran ,deutscher zu machen’ steht in Bezug auf
die Jugendlichen mit Migrationshintergrund eine entgegengesetzte Tendenz gegeniber: diese schei-

nen eher ,fremder’ gemacht zu werden* (Kiihner, 2008, S. 55)
Aus den Interviews der Studie der bayrischen Landeszentrale fur politische Bildungsarbeit:

~Meiner Meinung nach gerade bei (-) den turkischen Schulern [...] die wundern sich aber immer trotz-
dem darlber, dass man sich (- -) so diese Selbstgei3elungsaktion des Deutschen ... die halten des fir

sonderbar, dass man so ... die Schandflecken seiner Geschichte so inszeniert™ (Kiihner, 2008, S.59)

,Die ,Anderen’ aktivieren die schwierigen Geflihle, die jemand in Bezug auf die eigene (soziale) Identi-
tat hat.“ (Kihner, 2008, S. 61)

~Abgewehrte, nicht eingestandenen Gefiihle oder fragen kénnen sehr gut im ,Fremden’ untergebracht
werden, so etwa ist die desinteressierte blodeInde ,fremde’ Klasse oder der ,turkische’ Schiler zu
verstehen, der sich verstandnislos fragt, warum die Deutschen sich das antun. Eine typische Variante
dieses Mechanismus ist auch, wenn den ,Fremden’ unterstellt wird, dass sie mich — oder meinen

Grol3vater als schuldig und/oder Nazi sehen kénnten* (Kiihner, 2008, S. 63).

.Der ,Fremde" oder ,Andere” kann als perfekte Projektionsflache fir die eigenen unertraglichen Ge-
fuhle fungieren” (Kiihner et al., 2008, S. 81).
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~Sowohl Schiler als auch Lehrer sprachen in den Interviews viel Uber , Turken“, denen fehlendes Inte-
resse an und mangelnde Ernsthaftigkeit der Auseinandersetzung mit dem Thema unterstellt, ein Ver-
sténdnis fir die Probleme, die Deutsche mit ihrer Vergangenheit hatten, abgesprochen und eine arro-
gante Uberheblichkeitshaltung zugeschrieben wurde. Nicht zuletzt die Art der in diesem Zusammen-
hang verwendeten stereotypen Formulierungen (,Dem Tirken ist das suspekt”) legen nahe, dass es
sich haufig um Projektionsmechanismen handelt. Dies wiederum weist darauf hin, dass im Unter-
richtskontext jene schwierigen und ambivalenten Geflhle, die oben skizziert worden sind, nicht selten
auf Schiler mit Migrationshintergrund projiziert werden, um eine vermeintlich konfliktfreie Vermittlung
des Themas zu gewéhrleisten und Uber die Konstruktion einer sozialen Erinnerungsgemeinschaft

gleichzeitig einen identitatsstiftenden Mehrwert zu erméglichen” (Kihner et al., 2008, S. 82)

,Vvor dem Hintergrund der Theorie des ,kollektiven Gedachtnisses" und neuerer Ergebnisse der Migra-
tionsforschung ergibt die vorliegende Studie zwei Interpretationsperspektiven. Erstens lasst sich —
ausgehend vom Konzept von ,Exklusion/Inklusion®, das sozialpsychologisch tiber die Konstrukte von
~Zugehdrigkeitsgefuhl“ und ,sozialer Identitat* bestimmt wird, die Situation im Klassenzimmer als
Handlungsfeld beschreiben, in dem symbolisch vermittelte Interaktionen anzeigen, wer ,,dazugehort”

und wer ,nicht dazugehort®, ein ,Anderer* oder ,Fremder” ist* (Kiihner et al., 2008, S. 81).

Weitere Literaturquellen:

.Gerade bezogen auf den Holocaust verdichten sich die Diskurse um Europdisierung” (Georgi, 2009,
S.90).

.Die Erinnerung an den Holocaust ist den Deutschtiirken nicht fremd, im Gegenteil, sie betrachten sie
als ihre eigene Angelegenheit” (Ulrich, Topcu, Wefing, 2010, S.1).

,Es ist bei diesen Schiilern (Kinder von Migranten in Osterreich) schwierig, an ’kollektiv gewachsene,

historische Verantwortungszusammenhange zu appellieren
S.38).

(Brumlik zitiert nach Nowotny, 2006,

,Um Konflikte mit muslimischen Schiilern zu vermeiden, klammern Lehrer die Nazi-Zeit aus" (Wetzel,
2008, S.3).

~Problematisch wird es, wenn diese Geschichte als ungebrochen, einzig geltend, identitatsstiftend und
gemeinschaftsbildend konstruiert wird" (Georgi, S.92). Dann ,kann Nationalgeschichte verknupft mit
einer nationalen Erinnerungskultur ... zu einem Instrument des Ausschlusses von Minderheiten wer-

den, die sich auf andere Kollektivgeschichten beziehen* (Georgi, S.92).

-Wird das Bekenntnis zur deutschen Geschichte so zum letzten, feinsinnigsten, ultimativen Einbirge-
rungstest? Erweist sich die Erinnerung an den Holocaust vielleicht gar als neuer, besonders subtiler
Exklusionsmechanismus? Kann in diesem Sinne ,deutsch’ sein, wer erinnert?* (Topcu & Wefing,
2010, S.5).
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5.3.9 Reaktionen und Umgang mit dem Thema Nationalsozialismus und Holocaust

aus Schilerarbeiten aufRerhalb der Studien

Bei den hier aufgefiihrten Texten handelt es sich um Referate, Erfahrungsberichte oder Gedichte, die
von Schilern verfasst wurden. Um die Effekte der jeweiligen Unterrichtseinheiten zum Thema Natio-
nalsozialismus und Holocaust zu verdeutlichen, wurden AuRerungen mit emotionalem Inhalt durch die
Autoren mittels Unterstreichungen hervorgehoben.

,Der Besuch in Theresienstadt war fiir mich der interessanteste Besuch tberhaupt, an der ganzen
Klassenfahrt. Zuvor hatte ich immer nur in Geschichtsbiichern dartiber gelesen oder im Unterricht
etwas dariiber gehort. Dort konnten unsere beiden Klassen alles wirklich besichtigen und wurden

durch das ganze Kz gefihrt. Viele haben, denke ich jedenfalls, wohl erst nach dem Besuch begriffen,

wie schrecklich das Ganze damals wirklich war und wie unvorstellbar das alles ist, wenn man wirklich

vor den Grabern, den Zellen und dem Krematorium steht. Nach dem Besuch konnte man wirklich

merken, wie traurig und bedrickt viele waren. Die Besuche dieser zwei Sehenswiirdigkeiten haben

sich auf jeden Fall gelohnt und ich kann sie nur jedem weiterempfehlen, der mal in Prag sein sollte.
Mir hat es jedenfalls dort sehr gut gefallen. Die Fiihrung war sehr interessant, es wurde alles sehr
sachlich und verstéandlich erklart. Nur schade, dass wir nicht alles wegen dem Zeitdruck besichtigen
konnten. Leider hat das Wetter zeitweise auch nicht ganz so mitgespielt, wie wir es gerne gehabt hat-
ten.

Alles in allem war es aber trotzdem sehr ergreifend und interessant.” (http://reisen.ciao.de)

.Besuch der Klassen 8 und 9 im KZ Dachau

Am 08.10.2009 besuchten die Klassen 8 und 9 der Volksschule Dentlein am Forst im Rahmen des
Geschichtsunterrichts das ehemalige Konzentrationslager (KZ) Dachau.

Es war interessant zu sehen, wie es friher in diesem KZ zuging. Diese Erfahrungen waren fir uns

unfassbar und erschitternd! Dort wo wir entlanggingen, sind viele Menschen durch die Graueltaten

der Schutzstaffel (SS) gestorben. Im dazugehérigen KZ-Museum sahen wir viele lehrreiche Bilder und

einen Film, der die Umsténde dieser Zeit zeigte. Der Betreuer, welcher uns herumfiihrte, stellte uns

den Zeitgeist des Hitler-Deutschland und das ,Leben” im KZ anschaulich dar. ... Fir uns werden die

Eindriicke unvergesslich bleiben." (http://vs-dentlein.de)

.Besuch des KZ Buchenwald: Perstnliche Erfahrungsberichte einiger Schiler/innen:

... Auch wenn da heute ,nur noch Gerate zu sehen waren, war der Anblick schlimm. ... Wir gingen

dann durch den Verbrennungsraum nach unten in den Leichen- und Exekutionskeller. Hier fand ich es

am schlimmsten. Die Leichen wurden einfach Uber eine Rutsche in den Keller geschupst, um sie dann

Uber einen Aufzug in den Verbrennungsraum zu transportieren und sie dort zu verbrennen. An den

Wanden hingen Uberall Haken, an denen Gber 1000 Manner, Frauen und Jugendliche erdrosselt wur-
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den. Es war ein sehr bedriickendes Gefiihl, hier in diesem Keller auf einem Boden zu stehen, wo vor

60 Jahren so viele Leichen lagen, von denen einige nicht viel alter waren als man selbst.

Sehr makaber fand ich die Genickschussanlage, die als Messlatte getarnt war. Man erzahlte den ar-

men Menschen, dass man ihre Groe messen wollte, und dabei hat man ihnen von hinten ins Genick

geschossen.

Anschlie3end haben wir uns die Ausstellung im ehemaligen Kammergebaude des Lagers angeschaut.

Hier gab es eine Fille von Anschauungsmaterialien und Informationen, die man gar nicht alle auf-

nehmen konnte.

Man hat im Unterricht oder im Fernsehen schon viel iiber Konzentrationslager gehort, gelesen und

gesehen. Aber einen richtigen Eindruck erhélt man erst, wenn man wirklich in einem steht. Dann be-

kommt man schon ein komisches Geflihl. Ich kann mir sowieso nicht richtig vorstellen, dass es friiher

Menschen gab, die anderen Menschen so viel Leid zufiigten. Welche Angste und Qualen die Gefan-

genen aushalten mussten, kann man nur erahnen. Ich finde, jeder sollte einmal ein KZ besucht haben,

und hoffe, dass sich so etwas nie mehr wiederholt. (Pia, Anke, Jutta, Johannes, 10aR)

(www.stadtschule-butzbach.de)

Unsere Besichtigung des ehemaligen Konzentrationslagers Buchenwald begann mit dem Arrestzel-
lengebaude (Bunker). Hier wurden die Haftlinge von der SS gefoltert und umgebracht. In Zelle 1 ver-
brachten viele ihre letzten Stunden. Die Vorstellung, was diese Menschen wohl gefiihlt und gedacht

haben, l6ste in uns allen eine starke Beklemmung aus. Ein ganz besonderer Schauer lief uns ber

den Rucken, als wir die pathologische Abteilung betraten. Dort wurden die Toten vor der Verbrennung

von der SS ausgeplindert.

Der in Nahe des Krematoriums stehende Hange-Pfahl erschien uns irgendwie unwirklich. Hier wurden

Haftlinge zur Strafe fir alle sichtbar aufgehangt.

Die schwarzen Basaltstelen auf einer kleinen Anhdhe sind ein Denkmal fir die ermordeten Sinti und

Roma. Sie fuhlten sich ganz hei3 an. Das war eine ganz nahe gehende Erfahrung! Bei dem Gedan-

ken, was diese Menschen alles erleiden mussten, war uns sehr mulmig zumute, und wir waren uns

alle einig, dass so etwas nie mehr geschehen darf, egal wo auf der Welt. (Katharina 9cH)

(www.stadtschule-butzbach.de)

Mauthausen
Die Kammer. Steril. Weil3. Ein Guckloch an der Tir. Angst.
Ich sehe die Kammer.

Kammer mit unheilvoller Vergangenheit.
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Ein unangenehmes Gefiihl. An so einen Ort zu gehen.

Die Leitung zugemauert. Aber sie ist da. Wir wissen es.
Friher war die Kammer finster gewesen.

Kélte.

Ein dumpfer Schlag, als die Tir zufallt.

Die plotzliche Furcht.

Hermetisch abgeschlossen.

Ein Guckloch, um zu sehen, ob sich noch etwas ruhrt:
Ich friere.

Menschen sind hier gestorben.

Vergangenheit.

Heute leben wir sicher?

Ein Hakenkreuz in die Gedenktafel eingeritzt. (Schiiler aus Osterreich; www.erinnern.at)

.im Bus dachten alle noch iiber das Gesehene nach — ich glaube, dieser recht ungewdhnliche

Ausflug war fir jeden von uns ein unvergessliches Erlebnis. [...] Ich kann

Leute, die den Holocaust leugnen, nicht verstehen, mich argert so etwas unheimlich,
wie naiv und verlogen manche Menschen sind. Ich denke, wenn diese Leute ein KZ
besuchen oder mit einem Zeitzeugen reden wiirden, wiirden sie wahrscheinlich ihre

Meinung &ndern. Denn ich finde, wir sollten niemals vergessen, zu welchen fast unvorstellbaren

Grausamkeiten Menschen fahig sind.” (Schiiler aus Osterreich; www.erinnern.at)

»Als wir in den Bus einstiegen, wich ein Gefihl der Beklemmung von uns. Als wir zuriickblickten

auf die ,Festung’, wurde uns bewusst, dass wir einen Ort solcher Grausamkeit

nie vergessen kbénnen." (Schiiler aus Osterreich; www.erinnern.at)

»ES wird freilich flr uns immer ein Versuch bleiben, sich vorzustellen, welch grof3es
Leid Menschen in Mauthausen ertragen mussten, da wir nichts davon am eigenen

Leib erfahren haben. Dieser bedriickende Ausflug wird uns allen aber immer im Gedachtnis

bleiben und wir werden nie vergessen, was wir hier gesehen haben. Denn
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was den Menschen in Mauthausen angetan worden ist, ist einfach nicht zu vergessen.

Doch wir sollten eine Lehre daraus ziehen und dafiir sorgen, dass so etwas nie

wieder geschieht.” (Schiiler aus Osterreich; www.erinnern.at)
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6 TV Recherche

Neben den intensiven schulischen Interventionen zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust ist
auch das Ausmal des medialen Einflusses von Interesse. Daher wurde eine Fernsehprogramm-
Recherche der Sendungen zum Thema Deutschland (Kultur und Geschichte) im Zeitraum vom 01.
Januar 2010 bis zum 31.Marz 2010 durchgefiihrt. Diese ergab 135 Sendungen. Der Zeitraum soll ein
reprasentatives Bild des Sendeprofils zu Themen der deutschen Geschichte und Kultur ergeben, ab-
seits von geschichtstrachtigen Terminen (Jahres- oder Feiertage wie Deutsche Einheit, Jahrung des
Mauerfalls oder des Kriegsendes, etc.). Die in diesem Zeitraum gefundenen Sendungen sind im An-
hang in einer Tabelle nach Datum, Sender, Uhrzeit, Thema und Genre (z.B. Dokumentationen, Port-

rats und Spielfilme) aufgelistet (vgl. Kap. 13.2).

Auf Grund dieser Daten wurden verschiedene weiterfihrende Betrachtungen und Analysen durchge-

fuhrt, die im Folgenden behandelt werden.

Die Intensitatenskala in Abbildung 1 zeigt die Anzahl der Sendungen an den jeweiligen Kalenderta-
gen. Dabei verlauft die Abstufung mit zunehmender Dunkelheit der Markierungen von keine Sendung
(weil3) bis hin zu sechs und mehr Sendungen (schwarz) pro Tag. Bei dieser Darstellung zeigt sich,
dass an 62 von 80 Tagen Sendungen zu den entsprechenden Themen liefen. Das sind 77,5%, sprich
an uber drei Viertel aller Tage in diesen drei Monaten wurden Sendungen zum Thema Deutschland

ausgestrahlt. Oder anders ausgedriickt sind es rund 1,7 Sendungen pro Tag.

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag Samstag Sonntag
Januar
1 2 3
13 14 15 16 17
20 21 22 24
25 26 27 28 29 31
Februar
1 2 3 4 5 6 7
_ 10 11 12 13 14
15 16 17 18 19 20 21
22 23 24 25 26 27 28
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Marz

23 24 25 26 - 28

1
8
15
22

6 und mehr Sendungen

2-3 Sendungen

1 Sendung

keine Sendung

Abbildung 1: Intensitatenskala (Quelle: eigene Berechnungen)

Bei einer differenzierteren Betrachtung der Themenverteilung der Sendungen, bietet sich eine Eintei-
lung nach Gegenstandsbereichen an. Sendungen zum Deutschtum handeln Uber ,die Deutschen®,
darunter fallen Beitrage tber die deutsche Kultur und das Wesen der Deutschen. Unter die Kategorie
deutsche Geschichte vor dem zweiten Weltkrieg fallen Sendungen mit Titeln wie ,Napoleon und
die Deutschen”, ,Deutsche Kolonien* oder ,Ostpreuf3en”. Der Kategorie NS-Zeit sind Sendungen, wie
Dokumentationen oder Reportagen zugeordnet, deren Titel oder Inhalte sich mit Hitler, einzelnen Ver-
biindeten, den Nazis, Germania, Berlin als Reichshauptstadt, der Shoah und dem Holocaust, Stalin-
grad, Kriegsende, Alliierten und den Nirnberger Prozessen befassen. Sendungen mit Titeln wie ,Kalte
Heimat", ,Als der Osten noch Heimat war" oder ,Als die Deutschen weg waren“ behandeln die Vertrei-
bung der Deutschen aus dem Osten und sind wie Sendungen Uber die Trimmerjahre der deutschen

Nachkriegszeit zugeordnet.

Schlielich bleibt noch die Kategorie Deutschland ab 1960 zu erldutern, die Beitrage Uber die Jahre
1968 bis 1971, die DDR und (Fall der) Berliner Mauer umfasst. Den Kategorien Germanen , Politiker-

portrats und Spielfilme Gber die NS-Zeit kdnnen dahingegen Sendungen aus Tabelle 1 eindeutig
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zugeordnet werden. Abbildung 2 zeigt die Haufigkeit der Sendungen nach Themen in absoluten Wer-

ten.

Sendungen nach Thema

Politikerportrat [ 2
Deutschtum [7] 3
Spieffilme NS [T7] 4
Germanen [ 78

Deutsche Geschichte vor 2. WK 8

Deutschland ab 1960 15

Nachkriegszeit | 23

NS-Zeit | 72

Abbildung 2: Sendungen nach Thema (Quelle: eigene Berechnungen)

Hier ergibt sich die starkste Auspragung in der Kategorie NS-Zeit. Betrachtet man die Kategorien mit
ihren Auspragungen relational zueinander, wie in Abbildung 3 dargestellt, wird dieser Uberhang noch
deutlicher. Hier wurden alle Kategorien zu Themenbereichen, die sich mit der Zeit rund um den zwei-
ten Weltkrieg befassen, das heil3t die Kategorien NS-Zeit, Spielfiime tGber die NS-Zeit und Nach-
kriegszeit, dunkel markiert. Der so entstandene Bereich umfasst einen Anteil von 74% aller Sendun-
gen, der von Beitrdgen zum Thema Zweiter Weltkrieg eingenommen wird. Das bedeutet nahe zu drei
Viertel der gefundenen Sendungen tber Deutschland sind Dokumentationen oder Dramen zu einem
12-jahrigen Kapitel der deutschen Geschichte; die Behandlung der Jahrhunderte davor und die Zeit
danach entféllt auf Sendungen die das ubrige Viertel der Sendungen ausmachen, wobei die Sendun-

gen zu Deutschland ab 1960 mit 11% noch den gréten Anteil ausmachen.
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Themenanteile
vom 01.01.2010 bis 31.03.2010

2% 1%

3%

B NS-Zeit

@ Spielfilme NS

O Nachkriegszeit

O Deutsche Geschichte vor 2. WK
OGermanen

@ Deutschland ab 1960

B Deutschtum

O Politikerportrat

54%

Abbildung 3: Themenanteile (Quelle: eigene Berechnungen)
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Bei dieser Untersuchung wurde vorrangig das Angebot an Sendungen untersucht, aber um zu einer

Einschatzung der Rezeption dieser Sendungen zu gelangen, erscheint es in einem weiteren Schritt

sinnvoll, einen Blick auf die Sender und die Sendezeiten zu werfen.

Senderverteilung

ZDF
WDR
VOX
RTL 2
RBB
Phoenix
N-TV
N 24
MDR
Kabel 1
HR

Eins Festival
BR Alpha
BR
ARTE
ARD

3 Sat

Anzahl

Spartenverteilung

Private

Dritte

offntl.
rechtl.

Anzahl

Abbildung 4: Senderverteilung und Spartenverteilung (Quelle: eigene Berechnungen)
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Abbildung 4 zeigt eine alphabetische Auflistung der Sender, die im Zeitraum zwischen Januar und
Mérz 2010 Sendungen zum Thema Deutschland ausstrahlten. Am starksten besetzt zeigen sich dabei
die sogenannten Ereignis- und Dokumentationskanéle, wie Phoenix, N-TV und N24. Ordnet man die
Sender entsprechend ihrer Rechtsform (siehe Grafik rechts: Spartenverteilung), zeigt sich, dass haufi-
ger die 6ffentlich rechtlichen Sender als die privaten Kanéle Beitrdge zum Thema sendeten. Dabei
zéhlen zu den offentlich rechtlichen Sendern die Programme ARD, ZDF, 3Sat, Arte, Phoenix und Eins
Festival, unter die Privaten fallen RTL 2, VOX, N-TV (der RTL Group) und Kabel 1, N 24 (aus der
ProSiebenSat.1 Media-Group) und die Dritten speisen sich aus regionalen Sendern wie BR, BR Al-
pha, HR, MDR, RBB und WDR.

An dieser Stelle waren Statistiken interessant und weiterfihrend, die Aufschluss dariiber geben, wel-
che Sender in welcher Weise von der relevanten Altersgruppe der 14-20 Jahrigen frequentiert werden.
Finden liel3 sich eine Statistik tiber die Marktanteile einzelner Sender, allerdings aus dem Jahr 2009

und inklusive aller Zuschauer ab einem Alter von drei Jahren (siehe Abbildung 5).
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MARKTANTEILE

Der Marktanteil gibt den relativen Anteil der Sehdauer einer Sendung/eines Werbeblocks/eines be-

stimmten Zeitintervalls an der Gesamtsehdauer aller Programme zum jeweiligen Zeitintervall an.

MARKTANTEILE DER AGF- UND LIZEMZSENDER IM TAGESDURCHSCHNITT 2009
Zuschauer ab 3 Jahre, Montag-Sonntag, 03:00-03:00 Uhr | TV Gesamt: 212 Minuten

ZDF 12.5% RTL 12.5%
Isat 1,1 % I

Phoenix 1,0 % | RTLN 30 %
KiKa 1.4 % |

arte 0,7 % Super RTL 2.5 %

ARD-Dritte (40 Sender) VOX 5.4 %
13.5%

n-tw 0.9 %

Sat1 104 %
ARD 12.7%

ProSieben 8.0 %
TV Rest 35 % :;';E'fa"; e
sonstige Lizenznehmer 0.4 % —
Anixe SO, C.AM.P.TV, Euronews, imasic TV, QVC, SLive 0.1%
Sonnenkiar TV, TV Bayern, Bibel TV, DELUXE MUSIC, Das Vierte 0,6 %
Yawido Clips, Tier TV, TS Mende, meinTVshop, DSF 0,0 %
?;TEE;‘I\:::E&TRAL 0.3 % Eurasport 1.9

== MTV 0.4 %

DMAX 0.7 % NICK D0%
WIVA 0,6 %
Tele5 1.0 %

Quelle: AGFIGRK Femsehforschung: TV Scope; Femsehpanel D+EU

Abbildung 5: Marktanteile (Quelle: http://www.agf.de/daten/zuschauermarkt/marktanteile/)

Statistiken Uber die Sendezeiten liegen dagegen vor. Die Ergebnisse der eigenen Untersuchung, zu
welchen Zeiten die gefundenen Sendungen ausgestrahlt wurden, sind in Abbildung 6 dargestellt. Da-
bei handelt es sich um Abstufungen in 2-Stunden-Intervallen, die entsprechend des Programmauf-
baus der meisten Sender sinnvoll erschienen. Lediglich die Zeit zwischen 02.00 Uhr und 12.00 Uhr
Mittags wurde zu einer Kategorie zusammengefasst. Hier zeigt sich, dass die Zeit zwischen 18.00 Uhr
und 24.00 Uhr am starksten besetzt ist, wobei allein wahrend der ,prime time*, also zwischen 20.00
Uhr und 22.00 Uhr 54 Prozent aller Sendungen liefen. Auf die Sendungen wird zudem in den meisten

Programmzeitschriften bevorzugt hingewiesen (vgl. Kap. 13.3).
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Sendezeitenbelegung

60

54

504

40+

36

304

204

15

9
10- 5

1 ]
0 T n T T
12.00- 14.00- 16.00 -
1400 16.00  18.00

|

18.00- 20.00- 22.00- 0.00-

20.00 22.00 24.00 02.00
Uhrzeit

1

02.00 -
12.00

Abbildung 6: Sendezeitenbelegung (Quelle: eigene Berechnungen)

Statistiken Uber die Sehbeteiligung (,Die Sehbeteiligung gibt an, wie viele Personen wahrend einer

Sendung/eines Werbeblocks/eines bestimmten Zeitintervalls durchschnittlich ferngesehen haben. Die

Angabe erfolgt in Millionen oder Prozent.”, Quelle:

http://www.agf.de/daten/zuschauermarkt/sehbeteiligung) zeigen, dass dies die Zeiten sind, zu denen

teilweise bis zu 60 Prozent (bei den Erwachsenen ab 50 Jahren) fernsehen. In der Gruppe der Zu-

schauer im Alter von um die 14 Jahre sind es ca. 35 Prozent. In beiden Fallen sind es die Tages-

hdchstwerte (siehe Abbildung 7).

Bei den folgenden Statistiken ist zu beachten, dass es sich um Werte aus dem Jahr 2009 handelt.
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SEHBETEILIGUNG IN % IM TAGESVERLAUF 2009
TW-Gesamt, Montag-Sonntag, 03:00-03:00 Uhr

Sehbeteiligung in %
70

Zuschauer gesamt
B0 — Emwachsene ab 50 Jahre
= Erwachsene ab 14 Jahre

Erwachsene 14-49 Jahre
50

Kirnder 3-13 Jahre

40

30

20

03:00 06:00 08:00 12:00 15:00

Quelle: AGF/GR. Femnsehforschung: TV Scope; Femsehpane! D+EU

18:00

21:00

00:00

03:00

Abbildung 7: Sehbeteiligung (Quelle: http://www.agf.de/daten/zuschauermarkt/sehbeteiligung)

Interessant ware weiterhin eine Betrachtung der Summe der absoluten Sendezeiten/Sendedauer, die
Sendungen zum Thema Deutschland ergeben (variieren deutlich zwischen Dokumentationen und
Spielfilmen). Auskunft Uber die tatséchlich konsumierte Fernsehzeit gibt die Statistik tber die Verweil-

dauer in Abbildung 8. Diese zeigt, dass die Zuschauer ab 14 Jahren im Jahr 2009 Jahr durchschnitt-

lich 5,1 Stunden (306 Minuten) fernsahen.
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ENTWICKLUNG DER DURCHSCHNITTLICHEN VERWEILDAUER
PRO ZUSCHAUER/TAG IN MINUTEN

Erwachsene ab 14 Jahre, alle Sender, Montag-Sonntag, 03:00-03:00 Uhr

T,
as0

300

250

200

N@h-\”ﬁ’%mﬁ-\#\ N#xé‘)u“’u?k‘gpxgpﬁhﬁﬁﬁﬁhﬁmf@ﬁfﬁ@mﬁ@@@&

1988-1991 - BRD West. ab 1882 - BRD Gesamt, ab 2001 Fernsehpanel D+EU
Quelle: AGFIGH Femsehforschung: TV Scope

Abbildung 8: Verweildauer (Quelle: http://www.agf.de/daten/zuschauermarkt/verweildauer)

Alle Analysen in diesem Rahmen geben keine Informationen tber die Intensitat des bewussten Fern-
sehens (Interesse, Aufmerksamkeit, Konzentration) der Zuschauer. Ebenfalls unbertcksichtig bleibt
die Qualitat der jeweiligen Sendungen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass einem breiten Publikum, und somit auch vielen
Jugendlichen, zahlreiche Sendungen, vor allem (ber das ,dunkle Kapitel“ der deutschen Geschichte,
der Nazi-Zeit, regelmafig bzw. taglich und zu den besten Sendezeiten zugénglich gemacht werden.
Ein Blick auf das Fernsehprogramm der dem Beobachtungszeitraum folgenden Monate zeigte, dass
sich der hier abgebildete Trend des Sendeprofils zum Thema Deutsche Geschichte und Kultur in &hn-
licher Weise fortsetzte. Dartber hinaus findet sich ein steigender Trend des Fernsehkonsums in
Deutschland generell, was den Stellenwert der Informationsquelle ,Fernsehen* auch zum Thema Na-
tionalsozialismus in der deutschen Gesellschaft unterstreicht. Aus den Indikatoren, die sich aus dieser
Untersuchung ergeben, geht hervor, dass das Thema Nationalsozialismus und Holocaust eine beson-
dere Aufmerksamkeit genief3t und in den Medien nahezu omniprasent ist. Somit stellen die Medien
eine wichtige Informationsquelle und einen starken Sozialisationsfaktor fiir Jugendliche zum Thema
der Deutschen Geschichte dar.

Im Folgenden finden sich Zitate zur Auseinandersetzung mit dem Thema Holocaust in den Medien,
vornehmlich im Fernsehen.

,S0 impliziert Jean Baudrillards These, ,dass unsere ganze Realitat einschlie3lich der tragischen Er-

eignisse der Vergangenheit durch die Muhle der Medien gegangen ist' die Schlussfolgerung, dass es
nun zu spat sei, diese Vorgange zu Uberpriifen und sie historisch zu verstehen, da die zur Erkenntnis
notwendigen Werkzeuge nicht mehr zur Verfiigung stiinden; daher werde es keine geschichtlich wah-

re Darstellung des Holocaust mehr geben kénnen. So voraussetzungsvoll und kritikwiirdig diese Aus-
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sage auch sein mag, so ist doch uniibersehbar, dass in der gegenwartigen ,Mediengesellschaft' die
durch die groRen Publikumserfolge der letzten Jahre weithin prasenten medialen Bilder von National-
sozialismus und Holocaust einen erheblichen Einfluss auf die Wahrnehmung und Interpretation der

Ereignisse haben“ (Langer et al., 2008, S.12).

,Die Untersuchungen von Familiengesprachen zwischen den Generationen ergeben, dass in den Fa-
milien der Nationalsozialismus nur thematisiert wird, wenn Opfer- oder Widerstandsgeschichten be-
richtet werden kénnen. Der Holocaust wird kaum thematisiert. Deshalb kommt anderen Vermittlungs-
instanzen wie v.a. den visuellen Medien (Fernsehen, Kino) und dem Schulunterricht besondere Be-

deutung fur die Pragung von Geschichtsbildern zu* (Brockhaus, 2008, S.29).

,Historische Reprasentation sei von ihrer medialen Prasentation nicht mehr zu unterscheiden.” (Lan-
ger, 2008, S.71).

,Dieser vor allem visuell gepragte Wahrnehmungsrahmen, der natirlich in besonderem Mafl3e im 6f-
fentlichen Diskurs zirkulierende Bilder beinhaltet, ist zunehmend von aus Spielfilmen stammenden
fiktionalen Images gespeist. Dies wird durch die Tendenz, im Schulunterricht gerade auf aktuelle
Spielfilme zuriickzugreifen, um das Interesse der Schuler zu wecken und qua Identifikationsmdglich-
keiten eigene Bezlge herzustellen, verstarkt. Hier kann eine Ersetzung des Dokumentarischen durch
das Fiktionale, das mit einem historischen Wahrheitswert ausgestattet wird, da es auch den Rezepti-
onskonventionen der Jugendlichen, ihren Wahrnehmungsparadigmen folgt, gesprochen werden. Die-
se Fiktionalisierung von Erinnerung lief3e sich schlagwortartig als Hollywoodisierung’ beschreiben.
Damit erscheint die nur selten realisierte und — angesichts des zeitlichen Rahmens wie des ethischen
Imperativs, der dem Thema eingeschrieben ist: realisierbare — kritische Reflexion der medialen (Re-)
Prasentation im Schulunterricht Konsequenzen fir den Besuch von KZ-Gedenkstatten zu haben, inso-
fern sie die Tendenz beférdert, das, was nicht den medial prafigurierten Erwartungen entspricht, aus
dem Wahrnehmungshorizont auszuschlielen oder mit Zweifel ob der ,Authentizitat’ oder Wirklichkeit
zu belegen. So wird eine produktive Wahrnehmung der Alteritat des Ortes und die Moglichkeit einer

,anderen’ Erfahrung erschwert” (Langer, 2008, S. 71).

,Da Doku-Dramen, TV-Diskussionen, Spielfiime und Zeitzeugenartikel in der Regel nur Ausschnitte
des komplexen Themas bieten und oft historische Fakten nicht adaquat oder einseitig prasentiert,
ersetzt die Flut an Informationen keineswegs die Vermittlung von Fakten in Schule und Universitat"
(Wetzel, 2008, S. 6).

,von Borries erhob ziemlich konstant den Unterschied zwischen einer 6ffentlich-konkreten und einer
eher inoffiziell-privaten Meinung. Der Geschichtsunterricht stehe fir erstere, wahrend vor allem die
Medienlandschaft und (starker noch) die Familie fiir letztere stehen. Die 6ffentlich korrekte Behand-
lung wirde als ernsthaft und langweilig, letztere als identitatsrelevant und vergniglich eingestuft*
(Zulsdorf-Kersting, 2007, S. 86).

Auch diese Zitate weisen auf die hohe Bedeutung der Medien als Informationsquelle fir das Wissen
und die Einstellung zur Deutschen Geschichte fur Jugendliche hin. Es wird daher davon ausgegan-

gen, dass das Medienangebot, neben der schulischen Vermittlung (vgl. Kap. 3-5), zu den starksten
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Sozialisationsfaktoren fir Jugendliche zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust z&hlt. Beide
Einflusse sind institutionell verankert und auf Nachhaltigkeit angelegt. Dagegen dirfte die Bedeutung
fur familiare Narrationen mit der zeitlichen Entfernung von den historischen Ereignissen von Generati-

on zu Generation abnehmen.
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7 Fallbeispiel Gruppendiskussion

Die zitierten Literaturquellen weisen auf Schwierigkeiten bei der Vermittlung der ,Holocaust Educati-
on“ hin, insbesondere scheint es zu Belastungen in der Lehrer-Schiiler-Beziehung zu kommen. Im
Rahmen unseres Projekts wurde daher eine Gruppendiskussion in einer Schulklasse durchgefuhrt,

um die Probleme exemplarisch zu verdeutlichen.

7.1 Entwicklung des Leitfadens

Geleitet wurde die Gruppendiskussion von dem Interesse, wie Schiler im Bundesland Nordrhein-

Westfalen den Unterricht zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust unter Berticksichtigung der
in Kapitel 5.3 genannten Interaktionsstérungen erleben. Die Diskussion erhielt daher den Titel ,Span-
nungen im Geschichtsunterricht beim Thema Holocaust - Schiler und Lehrer zwischen Erwartungen,

Einstellungen und Anspriichen zum Gedenken an den Holocaust".

Um dabei Vergleiche zu den Ergebnissen der Holocaust Education-Studie ziehen zu kénnen wurden
Zitaten der ITF-Interviewstudie zur Diskussion gestellt. Dabei handelte es sich um Aussagen der be-
fragten Schiler und Lehrer, aber auch um Zitate der Thesen und Befunde aus der besagten ITF-

Studie. Diese wurden zunéchst folgenden Schlisselbegriffen thematisch zugeordnet:

- Interesse

- Uberdruss

- Distanz

- Betroffenheit

- Abwehr

- Schuld

- Verantwortung beim Lehren
- Hidden agenda

- Lehrerverstrickung

Dabei wurde angestrebt, bei jedem Thema sowohl die Lehrer- als auch die Schulersicht zu zitieren
und Diskussionsstoff zu schaffen, indem auch gerade gegensatzliche Aussagen der Parteien zur De-
batte gestellt wurden. Eine tabellarische Ubersicht der konkreten Texte findet sich im Anhang (vgl.
Kap. 13.4).

Ein besonderer Anspruch und die Herausforderung der Gruppendiskussion als Forschungsmethode
lag darin, zum einen samtliche Themenbereiche anzusprechen. Interdependenzen sollten dabei be-
rucksichtigt werden, aber nicht ablenken. Zum anderen war das Gesprach dynamisch und offen zu
halten. Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, wurden die Zitate zu den entsprechenden Themen auf
Karteikarten geordnet, welche es ermdglichten, Themenwechseln und —spriingen in einer Diskussion
flexibel zu folgen. Gleichsam dienten sie als Leitfaden, der es erleichterte alle Interessensgebiete zu-

verlassig und Ubersichtlich ,abzuarbeiten®.
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7.2 Stichprobe

Bei der Stichprobe handelte es sich um einen Geschichtslehrer und 28 Schiler und Schilerinnen
einer zehnten Klasse eines stadtischen Gymnasiums im Stiden Nordrhein-Westfalens. Die Klasse

setzte sich zusammen aus 13 Jungen und 15 Madchen zwischen 16 und 18 Jahren.

7.3 Durchfiihrung und Verlauf der Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion fand im Rahmen einer Geschichtsstunde von 45 Minuten am Ende des Schul-
jahres 2009/2010 statt. Nach einer kurzen Instruktion nahm die aktive Diskussionsphase, von der
ersten Frage bis zur letzten Antwort, 43 Minuten ein. Dabei wurde das Gesprach mit einer digitalen
Kamera akustisch aufgezeichnet. Diese Methode war nach einigen Vortests einem digitalen Tonband-
gerat vorzuziehen. Das Objektiv der Kamera blieb verschlossen, da nur die verbalen AuBerungen von
Interesse waren und so die Anonymitat der Schiler und Schilerinnen zusétzlich gewahrleistet werden
konnte. Auffalliges Verhalten sowie bemerkenswerte Aussagen wurden parallel schriftlich dokumen-

tiert.

Um eine ungezwungene, vom Schulalltag losgeldste Atmosphéare zu schaffen, die die Schiiler anre-
gen und motivieren sollte, aktiv am Gesprach teilzunehmen und sich auch trotz Anwesenheit des Leh-
rers kritisch zu &auRBern, wurde ein ,Stuhlkreis” gebildet, bei dem die Schiler und Schiilerinnen sowie
die Moderatorin in der Mitte des Klassenraumes auf dem FuBboden Platz nahmen. Durch dieses Ar-
rangement wurde auRerdem eine gré3tmaogliche Nahe zum Mikrofon der Kamera geschaffen, die sich
in der Mitte des Kreises befand. Der Lehrer platzierte sich au3erhalb des Kreises an einem der um-
stehenden Tische, was ihm eine gesonderte und erhfhte Position verschaffte. Es wird vermutet, dass
dies moglicherweise dazu beitrug, dass in ,heiRen* Phasen der Gruppendiskussion zwischen ihm und
den Schuilern und Schilerinnen der Charakter einer Unterrichtssituation wieder aufkam, was bzgl.
Ausspruchs freier und ehrlicher Meinungsauf3erungen einen einschiichternden und hemmenden Ef-

fekt auf das Verhalten der Schiler und Schiilerinnen zu haben schien.

Die erste Frage widmete sich dem ,Interesse” am Thema Nationalsozialismus und Holocaust. Sie
erschien fur den Einstieg in die Gruppendiskussion und zum Warming Up sinnvoll, da sie einen indivi-
duellen Zugang zum Thema auf Grund eigener Erfahrungen und Interessen bot und so die Mdglichkeit
schuf, viele Schuler zu Wort kommen zu lassen. Die folgende stichpunktartige Auflistung der The-
menpunkte gibt den Verlauf der Diskussion wieder. Es handelt sich einerseits um geplante Diskussi-
onspunkte und andererseits um Themen mit verwandtem Inhalt, die aus der Dynamik des Gesprachs

entstanden sind:

Interesse und
Distanz
Verantwortung und Schuld aus der Geschichte (hat sich aus der Diskussion ergeben)
Uberdruss
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- Methoden
- Konsumverhalten der Schiiler zu TV-Medien zum Thema (hat sich aus der Diskussion erge-
ben)

- Lehrerverstrickung

- Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrer

- Betroffenheit

- Lehr- bzw. Lernziele aus Lehrersicht

- Nationale Identitat, Nationalstolz, Schuld und Scham (hat sich aus der Diskussion ergeben)

- Winsche im Umgang mit dem Thema (hat sich aus der Diskussion ergeben)
Ein Vergleich mit der Liste der Schlusselbegriffe zeigt, dass die Themen ,hidden agenda“ und ,Ab-
wehr* fehlen. Diese Themen wurden nicht explizit angesprochen. Wie die Ergebnisse zeigen werden,

spielten sie jedoch implizit eine Rolle.

7.4 Ergebnisse und Analyse

Die Aufzeichnungen der Tonspur wurden fir die weitere Analyse transkribiert. Die folgende Auswer-
tung basiert auf wortlichen Zitaten. Diese unterstreichen mehrheitlich die Forschungsbefunde, die in
den vorangegangenen Kapiteln wiedergegeben wurden, einige stehen aber auch zu ihnen im Wider-
spruch. Andere zeigen neue Aspekte und Relevanzen auf. Nach jedem Sinnabschnitt erfolgt eine
kurze Diskussion des jeweiligen Statements. Das vollstandige Protokoll und die Transkription befinden
sich im Anhang (vgl. Kap. 13.5). Zunéchst soll jedoch ein Uberblick tiber alle Beteiligungen unter einer

geschlechtsspezifischen Perspektive gegeben werden.

Aus quantitativer Sicht gehen 91 Statements auf Madchen zuriick und 43 auf die Beteiligung von Jun-
gen. Als ein Statement wird dabei folgendes gewertet: ,ja“, ,nein”, ,ja“ + erlauternder Satz", ,nein“ +
erlauternder Satz, Satze, die einen Aspekt nennen oder beschreiben, Satze oder Kommentare, die
Aussagen bestatigen. Qualitativ unterschieden sich die Beitrage geschlechterspezifisch dahingehend,
als dass die Aussagen von Madchen haufiger Schuldgefiihle, Schamgefiihle oder Betroffenheit offen-
baren. Zwar &uRern auch Jungs solche emotionalen Tendenzen, diese signalisieren und fordern je-

doch auch Auffassungen eines ,genug“.

Es folgt die Ergebnisdarstellung entlang der Themengebiete gemanR des Diskussionsverlaufes. Die
Namen der Schiler und Schilerinnen sind dabei anonymisiert durch erfundene Namen. Namen wie
Aylin oder Shila sollen jedoch einen Hinweis auf den Migrationshintergrund entsprechender Schille-

rinnen geben. Die Abkirzung ,M.“ steht fir Moderatorin und ,L.“ fir Lehrer.

7.4.1 Interesse

M.: ,Grol3es Interesse, ja oder nein?*

Schiler und Schillerinnen  (mehrere): ,,Ja.”
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Dies bestatigt die Ergebnisse der Studie der bayrischen Landeszentrale fur politische Bildung (vgl.
Kap. 5). Es ergaben sich im Zusammenhang mit der Frage nach dem Interesse dariiber hinaus Aus-

sagen, die zeigen, wo das Thema den Schilern begegnet:

M.:,...Gibt's jemand, der schon ma’ privat sich en Buch dazu ausgeliehen hat oder gekauft hat oder ...

im Schrank stehen hat?*

Schulerin : Ja.
Dennis: ,Ja."
M.: ,Ja? Was fur eins?”

Dennis : ,(Ein) Paar, weil3 nicht, kenn kein Titel."
M.: ,Ok. Und..."

Shila: ,Man kriegt das eigentlich auch so’'n bisschen durch seine Grol3eltern glaub ich e’n bisschen

mit, so,..."
M: ,Ja?"
Shila: ,Erzahlungen und so.”

Der Lehrer bestétigt in der Gruppendiskussion das Interesse der Schiler und beobachtet es schon

frih in der Schulzeit:

L: ,Ich erleb’ auch dieses, &h, Interesse in der Sieben und in der Acht. Da kdnnt ich mdglichst sofort
Nationalsozialismus - - besprechen. ... Ah, und am liebsten gar nix, was vorher war. Also Dachthemen
sind fir die véllig uninteressant. Vor allem, wie kam es dazu. Die wollen sofort die Ereignisse bespre-

chen. Hauptséachlich dann auch die Judenpolitik der Nazis, nattrlich.”

Es wird vermutet, dass entgegen des Interesses der Schiler in den Klassen sieben und acht die Leh-
rer mit dem Lehrplan fortfahren, der in diesen Stufen andere Themen vorsieht. Fraglich ist, ob die
Bindung an die curricularen Vorgaben der einzige Grund ist, um dieses Thema nicht anzusprechen.
Interessant ist in diesem Zusammenhang die Aussage einer Schulerin, die auf die Frage: ,...Hattet ihr
das Thema auch schon friiher, oder war das jetzt erst in der neunten und zehnten - Thema?* folgen-

des meint:
Maria: ,Die Lehrer hatten halt immer Angst, dass es zu frih ist, mit uns dartiber zu reden.”

Im Widerspruch zu den Aussagen des Lehrers in der Gruppendiskussion steht seine Meinung zum

Thema Interesse, die er in einem vorausgegangenen Telefoninterview vertrat:

L.: ,Interesse ist sehr gering. Fir die ist das, was das im Mittelalter stattgefunden hat, also in der Art.
Die wissen noch nicht mal viel Giber die Deutsche Wiedervereinigung. Das war vor deren Geburt. Also
kann sein, dass ich mich da tdusche und eine sehr pauschale Meinung vertrete, aber ich empfinde

das so.”
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Es wird vermutet, dass es sich hierbei um einen Methodeneffekt handelt. Der Lehrer wurde in der
Gruppendiskussion erst hach den Schilern zu seiner Wahrnehmung des Schiilerinteresses befragt
und konnte somit nach den Interessebekundungen seiner Schiiler seine Meinung revidieren. Gleich-
zeitig offenbarte er im Telefoninterview das Geflihl, die Schiiler hatten durch ihre zeitliche Distanz zu
dem Thema ein geringeres Interesse und einen geringeren Bezug. Dies findet sich auch in Kommen-
taren von Lehrern in der Interviewstudie ,Holocaust Education” der bayrischen Landeszentrale fir
politische Bildung (2008). Deshalb wurde der Stichpunkt ,Distanz” in den Interviewleitfaden aufge-

nommen.

7.4.2 Distanz

M.: ,Ok. Aber Interesse ist auf jeden Fall so schulisch auf jeden Fall schon da, wenn das kommt ist es
schon von Interesse (Schiuler nicken). Ok. Und dhm, wie sieht das aus mit dem Argument, dass das

alles so, so lange her ist fir euch und dhm, ihr quasi ne gewisse Distanz zu dem Thema habt?"
Dennis : ,Is' egal. Wenn sich niemand damit beschaftigen wiird’, dann wird’s vergessen."

M.: ... Ich les einfach direkt mal dazu zwei Zitate vor, namlich, &hm, sagt da ein Lehrer in Bayern:
,Also die haben da tberhaupt keinen Draht mehr, (Beispiel) die sind in dieser Vorbereitungskammer
(in Dachau) und wollen ihr Brotzeit auspacken. Da fehlt es an der Sensibilitdt. Und da seh’ ich uns
(Lehrer) halt schon auf relativ verlorenem Posten.” - - Sagt der Lehrer. Und dann liest man noch ,Die
heutige Schilergeneration ist durch Videospiel und Gewalt in den Medien unempfindlich fur Verbre-

13

chen des Holocaust. Die beriihrt das nicht.
Jenny : ,Das find ich nicht. Ich find das, &hm...was wollt ich jetzt sagen.” (lacht).
Maria: ,War das ‘ne Hauptschule?"

Jenny : ,Also ich find das nicht. Ich find das schon ziemlich erschreckend, was alles passiert ist und
ich glaub das wirde auch jeden beriihren, und nich’ nur...ahm, das hat, ich glaub das hat, &h, das...,

die Beeinflussung von, &h, Computerspielen hat damit nicht so viel zu tun.”

Die Antworten zum Thema Distanz erscheinen nicht eindeutig. Die Aussagen von Dennis lassen ver-
muten, dass das Erziehungsziel einer Erinnerung an den Holocaust verinnerlicht oder gewtinscht zu
sein scheint. Marias Aussagen lassen vermuten, dass sie einen unterschiedlichen Umgang mit dem
Thema Holocaust unter den Jugendlichen der verschiedenen Schulsysteme sieht. Jenny auR3ert hier
von sich aus schon zu Beginn der Diskussion ihre Betroffenheit Gber die Geschichte. Hier vermischt
sich das Thema Distanz mit dem Thema Betroffenheit. Dies kénnte dafiir sprechen, dass die Unter-
richtsmethode, die naturliche, zeitliche Distanz der Schiller zum Thema durch Personalisierung und
Emotionalsierung zum Beispiel durch Identifikationsangebote mit Opferbiografien zu Gberbriicken,

erfolgreich war.

Maria: ,Ich glaub sicher dass es irgendwelche Trottel gibt, die das nicht berihrt, aber das muss..., das
heif3t ja nich’, dass das bei jedem so ist, also ich find das ein bisschen doof das so zu verallgemei-
nern.”
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Maria bezeichnet hier diejenigen als ,Trottel“, die augenscheinlich nicht von den Verbrechen des Ho-
locaust beruihrt werden. Hier stellt sich die Frage ob es eine Art soziale Erwiinschtheit unter den Schi-

lern gibt, in der Art, als dass es angesehen ist, sich von Holocaust beriihrt zu zeigen.
Ferner ist das Thema fir die Schuler mit ihrer Nation verknupft:

M.: , Ok. Gibt's jemanden unter euch also, ah, der sagt so: hm, ja, weil3 ich nich’, fir mich ist das halt
einfach ein Thema, was man durchnehmen muss und so’n persénlichen Bezug hab ich dazu nicht? - -
Konnt ihr ruhig aulRern, sagen. - - Also ihr wirdet alle sagen, das ist was, was mich betrifft und was

mich auch berihrt.”
Schiler und Schilerinnen  (mehrere): ,Ja.”
Aylin : Es geht ja auch um unsere Nation ... Was damals war."

Leider wurde an dieser Stelle versaumt diese AuBerung weiter zu untersuchen und durch Fragen, wie

-Was hat das Thema fir Dich mit Deiner Nation zu tun?* zu spezifizieren.

7.4.3 Verantwortung und Schuld aus der Geschichte

M.: ,Und meint ihr, &hm, aus der Geschichte entwéachst dann auch bestimmte, bestimmte Verantwor-

tung fur euch? Oder vielleicht 'ne Schuld, das hért man ja auch?*

Jenny : ,Verantwortung auf jeden Fall, dass so was nicht noch mal so passieren kann. ... Also, dass
wir schon sehen, ja, wir ha’'m in der Vergangenheit viele Fehler begangen. Auch so’n bisschen
Schuld, das wir halt auch en bisschen von Schuld mit auf uns nehmen. Aber dann halt hauptséachlich,

dass wir aus diesen Fehlern lernen sollen, und wir so’n Fehler auch nicht mehr machen dirfen, halt.”

Nils: ,Ich find aber auch bei aller Schuldbewaltigung, &hm, find ich es, &hm, nicht besonders logisch

Zu sagen, dass ich selber beispielsweise Schuld habe..."
Schulerin : ,Find ich auch.”

Nils: ,...sondern, kann sein dass ich nicht die Courage gehabt hatte mich gegen das Regime auf zu
lehnen, aber ich hab mit meinen eigenen Handen noch niemanden getétet. Also...seh’ ich mich nicht

als schuldig.”

Jenny spricht von ,wir* als den Deutschen, als Kollektiv. Es wird deutlich, dass die Schiler ihre Rolle
im Umgang mit der Vergangenheit eher so definieren, dass sie die Aufgabe einer Verantwortung ha-

ben, bzw. annehmen, Schuld oder Schuldeingestandnisse werden kontrovers diskutiert.

Das ein ,Nie wieder” und die damit verbundene Verantwortung ein Lernziel darstellt, bestéatigt auch
der Lehrer an dieser Stelle, was spéter noch deutlicher wird. Eine Schuld spricht er den Schilern,

eben wie diese auch mehrheitlich sich selbst, im GroRen und Ganzen ab:

L: ,Ja. Das sehe ich auch sehr haufig. Die Schuldfrage spielt fir die Schiler natirlich Gberhaupt keine
Frage, ah, keine Rolle. Ist ja auch nachvollziehbar, und richtig. Die ha’'m ja keine Schuld. ... Was an-

deres ist es, &hm, den Schilern zu vermitteln, dass sie ne Verantwortung haben. ... . Als Deutsche. ...
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Also vielmehr nicht zu vergessen und ah, und auch offen zu halten, also, &hm, aktuell zu...also, die

Kenntnisse aufrecht zu erhalten.”

M.: ,Ok. Das ist also, &hm, ja, eins der - der Ziele, auf jeden Fall, der Erziehungsziele zu dem The-

ma?"“

L.: ,Ja, auf jeden Fall.”

7.4.4 Uberdruss

Die Konfrontation mit Zitaten zum Thema Uberdruss wurde dadurch begiinstigt, dass der Lehrer da-
rauf verwies, dass das Thema auch schon in friiheren Klassenstufen von Interesse sei. Die Diskussi-

on wie folgt:

M.: 0k, da komm ich gleich noch mal darauf zurtick. Erst noch mal zu dem, was gerade schon...du
(zu Aylin) hatt'st glaub ich gesagt in Religion war das schon mal Thema gewesen und in der siebten
und achten Klasse ist das Interesse dafiir auch schon da und dann wird das vielleicht auch schon mal
gestriffen (gestreift) das Thema. Ahm, dazu hab ich, ahm, bspw., &h, in der Studie ein Zitat gefunden:
,Der Holocaust wird haufig im Schulalltag etwa in Deutsch, Ethik oder Religion viel friher als im Ge-
schichtsunterricht bereits gestreift wodurch sich der Eindruck einer stdndigen Wiederholung bei den
Schulern verfestig‘. Und bzw. da komm ich gleich noch mal drauf. Ich nenn das jetz’ einfach mal so
ne, so‘n, so‘n Uberdruss, also wenn das Thema dann in der Zehnten dran kommt, dann hat man’s

eigentlich schon satt sich damit auseinander zu setzen.”

Aylin : ,Das find ich nich* weil in Religion ham wir das irgendwie - sind wir das ein bisschen anders
angegangen, ah, als jetzt wie in, als in Geschichte. In Religion ham wir halt da die religidse Seite ge-
sehen. Das Hitler sich tiber Gott gestellt hat und sowas. Und &h, hier in Geschichte — ja, da redet man
halt iber andere Sachen — was, was da sonst noch passiert ist, so jetzt nicht nur wie sich Hitler halt

Uber Gott gestellt hat.”
M: Ja.”

Aylin : ,\Was ich vielleicht, &hm, denke, warum das, &hm, &h, das, also warum von diesem Uberdruss
geredet wird is' vielleicht weil die Schulen nicht, was heil3t nicht genug oder halt nur dieselben Mate-
rialien haben. Das wir dann sag ich jetz' mal in Religion denselben Film gucken wie in, &h, Geschich-

“

te.

M.: ,,Ok. Ich schreib mir das mal auf &ah, zum Thema Unterrichtsmethoden, da hab ich gleich auch
noch ‘ne Frage zu. Ahm, wie wiirdet ihr denn das Zitat mir erklaren kénnen: in der Studie wird dann
auch zum Thema Uberdruss gesagt ,Uberdruss- oder Desinteresseaussagen haben auch die Funkti-

on, sich nicht als ,uncool’ zu ,outen’ (in der Klasse)* Kénnt ihr das nachvollziehen?*
Dennis : ,Vollidioten."

M.: ,Also, also, ich stell mir dann Schiler vor die dann sagen: ,Ja, ahm, bor, jetzt kommt das Thema

schon wieder dran, jetzt hab ich da auch langsam schon auch kein Bock mehr drauf. Und das dann
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so abblocken, aber vielleicht steckt ja auch dahinter — vielleicht sind das auch Schiiler, die das Thema
besonders berihrt und sich deshalb nicht so oft damit auseinander setzten wollen. - - Haltet ihr das flr

maoglich oder ist das - -,
Maria: ,Mdglich ist das sicher, aber wir ham das jetz' eigentlich nich'.”

Das Gefiihl eines Uberdrusses oder besser eines ,Moments des Uberdrusses” kann hier nicht besta-
tigt werden. Aylin eréffnet mit ihrer AuRerung einen neuen Themenbereich, die Methoden. Bemer-
kenswert ist hier, dass sie eine Methodenarmut anmerkt, was retrospektiv bei der Betrachtung der
genannten Methoden, die aus den Lehrplanen und der Praxis hervorgehen, Uberrascht. Auch an die-
ser Stelle der Diskussion entsteht erneut der Eindruck, dass die Schiler das Thema sehr ernst zu

nehmen scheinen.

Methoden

Nach Aylins Einwurf bzgl. des sich wiederholenden Einsatzes derselben Unterrichtsmaterialien (Filme)
wurde das Thema Methoden vertieft mit der Frage: ,Mich wiirde mal interessieren mit welchen Metho-

den ihr gearbeitet habt im Unterricht. “

Maria: ,Wir hatten das Buch und &h, da war’n viele Bilder, ne Karte..."
Jenny: ,Tabell'n.”

Maria: ,Und Fotos drin. Genau Tabell'n.”

Dennis : ,Berichte. ... Von Zeitzeugen. Wir ham Filme geguckt.”
Schdler : ,Filme. Mhm.*

Schilerin : Filme ha'm wir auch geguckt.”

Hauptséchlich bilden demnach Filme und die Inhalte des Geschichtsbuches zu diesem Thema die

Grundlage. Auf Nachfrage lieRen sich leider keine Filmtitel finden.
M.: ... Welche Filme habt ihr geguckt?"

Schulerin : ,Keine bestimmten.*

Maria: ,Verschiedene.”

Dennis : ,Dokumentationen.”

Maria: ,Wo Zeitzeugen berichtet haben. Oder wo wir halt Ausschnitte, die auch im Fernseh'n damals

liefen gezeigt wurden.”

Das Geschichtsbuch bildet jedoch in der Gruppendiskussion an spéterer Stelle einen Gesprachsge-
genstand. Der Lehrer nahm beim Thema Methoden und methodische Unterrichtsgestaltung zu folgen-

dem Zitat Stellung:

61



,Konsens besteht in der Auffassung, dass das Thema spezifische Herausforderungen an die Vermitt-
lung des Unterrichtsstoffes stellt; folglich wird den Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung viel Raum

gegeben*.

L.: ,Ja, auf jeden Fall. Wenn man Zeit dazu hat auf jeden Fall. ... Ah, die ist begrenzt in zwei Stunden
pro Woche Unterricht. ... Im Durchschnitt anderthalb Stunde pro Woche in so fern, ah, miissen wir uns
das genau uberlegen, welche Aktion man plant und wie man die durchfiihrt. ... Zum Beispiel die Zeit-
zeugenbefragung ist 'ne sehr intensive und, und zeitintensive Form der Zeitzeugenprasentation und
Diskussion mit Zeitzeugen. Sehr zeitintensiv. ... Und deswegen ist die auch, &h, mdglicherweise in der
Sekundarstufe eins nicht ganz so durchfiihrbar, wie das in der Sekundarstufe zwei zu bewerkstelligen

“

ist.

M.: ,Okay, das hei3t das in der Sekundarstufe zwei durch die Kurssysteme da einfach mehr Raum

auch fiir so was entsteht.”
L.: ,Ja, auf jeden Fall.”

M.: ,Und was wirden Sie jetzt so aus der eigenen Erfahrung sagen sind Methoden die eigentlich tb-

lich sind — mit denen gearbeitet wird?*

L.: ,Ja, ja, das sind im Grunde genommen die tiblichen Methoden. Wobei man sagen muss, unser
Lehrbuch is’ natiirlich auf dem neusten Stand der methodischen Uberlegungen. ...Ah, die bieten me-
thodische Umsetzungen an, die also wirklich, &hm, vom Feinsten sind, muss ich sagen. Man kann

also damit sehr gut arbeiten.”
M.: ,Mal e’'n Beispiel?*

L.: ,Ja, wir ha’m zum Beispiel die, &h, Thematik Beeinflussung der Bevélkerung durch die NS-

Propaganda in verschiedenster Hinsicht, zum Beispiel die, dh, Wirtschaftspolitik, die Sozialpolitik, die
AuRRenpolitik als propagandistisches Mittel im Rahmen der Propaganda. Und so weiter und so fort, da
kann man also wunderbar Gruppenarbeit machen. ... Und die Ergebnisse dann auch fixieren und pré-

sentieren. Ja?"

Nachdem der Lehrer sich vom aktuellen Geschichtsbuch (Zeit und Menschen, 2009, Schéning-Verlag)
deutlich beeindruckt zeigt, auf3ern sich die Schiler dartiber aus ihrer Sicht. Bemerkenswert ist an die-
ser Stelle, dass die Schuler trotz offensichtlicher Begeisterung des Lehrers fur das Medium ihre nega-
tive Kritik zum Schulbuch auf3ern. Diese Situation bildet in der Gruppendiskussion die erste, in der

sich die Schuler gegen die Meinung ihres Lehrers stellen.
M.: ,Okay. Wie, wie empfindet ihr die Methoden? Also ist das — sprechen die euch an?*
Schulerin : (verhalten) ,Ja. Hm, teilweise."

M.: ,Teilweise? 'Ne Einschrankung?“
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Schiilerin .: ,Ahm. Ich weil3 nicht — manchmal da ist das e’n bisschen — also meiner Meinung nach e’n

bisschen unpassend. Ich weild auch nicht wieso, aber..."

M.: ,Versuch ma’, versuch mal en Beispiel zu geben! Vielleicht kbnnen ja deine Mitschiler dir ja noch

helfen. Was kénntest du mit unpassend meinen?*

Protokollantin : ,Ich find aber auch das Buch ist nicht so sehr gut konzipiert, eigentlich ... Weil, die

Texte teilweise auch sehr kompliziert auch formuliert sind...”
Schdlerin: ,Ja. Find ich auch.”

Protokollantin : ,Und es sind auch immer sehr lange Satze auch. Also, und da sind teilweise Satze
auch Uber’'n ganzen Text, einfach. Und &hm, man kann so gar nicht richtig verfolgen, was da eigent-

lich gemeint ist.”

M.: ,Also es féllt schwer sich das dann zu behalten, auch? Und damit zu arbeiten?*
Schdlerin: ,No6."

Protokollantin : ,Also behalten eher nicht. Aber dieses Verstehen eigentlich.”

M.: ,Mhm.“

Protokollantin : ,Wenn da so zum Beispiel auch Zeitzeugenberichte sind, dann sind die eben auch
immer alle sehr — ja es ist eben auch ohne Punkt, ohne Punkt und Komma geschrieben, und einfach,

es geht einfach durch — und man kann gar nicht richtig folgen, was die da meinen.”

7.4.5 Konsumverhalten der Schiler zu TV-Medien zum Thema

Nachdem das Gesprach mehrfach auf das Thema Filme und Sendungen zum Thema Holocaust kam,
wurde auf Hintergrund der Ergebnisse aus der TV-Recherche konkret nachgefragt, ob die Schiler

auch privat Sendungen zum Thema Holocaust verfolgen oder eher wegschalten. Hier hatte sich mog-
licherweise eine Form von Ubersattigung oder Uberdruss zu diesem Thema zeigen kénnen, indem die

Schuler die Sendungen wegschalten. Die Antworten ergeben jedoch anderes:
Dennis : ,Ich guck das.”

Schulerin : ,lch guck das auch.”

Shila: ,Ich auch.”

Schilerin : ,Ich auch.”

M.: ,Ja. Ok. Wirdet ihr sagen ihr guckt so was haufig?*

Schuler .: ,Ja.”

Schilerin : Schon.

Aylin : ,Das Problem ist diese Hauptsender wie RTL, Satl und so, die zeigen eigentlich nur noch die-

se Telenovelas und so.”
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Dennis : ,Das sind ja auch Privatsender."

Aylin : \Wenn du dich jetzt wirklich dafiir interessierst, dann sind das, ah, halt andere Sender die du

bewusst gucken musst.”

M.: ,Was sind so, was sind so Sender? Fallen Euch da welche ein, wo nur so was lauft?*
Dennis : ,Spiegel Geschichte."

M.: ,Spiegel Geschichte.”

Dennis : ,WDR, ZDF..."

Schulerin : ,Ja, ZDF."

Schiuler : ,Ich guck auf History Channel.”

Schdlerin : ,Arte. Arte auch manchmal.”

M.: ,Arte. Auch diese Doku-Sender wie N-TV und N24?“

“

Schilerin : ,Ja.
Dennis : ,Ja.”
Schilerin : ,N24."

Die Angaben der Schiler decken sich, was die Wahl der Sender angeht, mit den Befunden der TV-
Recherche (vgl. Kap. 6), N-TV und N24 werden dabei durch die Moderatorin vorgegeben, jedoch
durch die Schiler mehrfach bestatigt. Es wird vermutet, dass die Sendungen sowohl geschaut wer-
den, wenn man sie zuféllig einschaltet, dass sie aber auch bewusst gesucht werden kdnnen, da offen-

sichtlich Wissen dartber besteht, auf welchen Sendern sie haufiger zu finden sind.

7.4.6 Lehrerverstrickung

M.: ,'FUr viele Lehrer scheint es eine wichtige Verbindung zwischen Empathie und dem zentralen Ziel
der Vermittlung des ethischen Imperativs ,Nie wieder’ zu geben‘. Oder vielleicht ein anderes Beispiel,
was das besser beschreibt: ,Das Thema ist fur sie mit anderen Unterrichtseinheiten kaum vergleich-
bar‘, das hatten wir eben auch schon e’n bisschen angesprochen, ,so dass typische Ziele wie ,Wis-
sensvermittlung‘ und ,,kognitives Verstehen’, fuir die es erprobte Bewertungsmalfstabe gibt, zweitran-

Cu

gig zu sein scheinen’.
L.: ,Das ist richtig.”

M.: ,Beziehungsweise hab ich auch noch hier, dass, &hm, dass auch Lehrer ,sehr hohe Erwartungen
in Bezug auf die Folgen ihres Unterrichts, etwa deutlich sichtbare Empathie mit den Opfern, die sich in
entsprechenden Emotionen und Reaktionen — beispielsweise als erkennbare Betroffenheit wahrend
des Besuchs von Gedenkstéatten — zeigen sollten’. Also, dass man sehr viel auch auf dieser emotiona-

len Schiene auch arbeitet.”

L.: ,Auf jeden Fall.”
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M.: ,Auf jeden Fall?"

L.: ,Emotionalitat steht da im Vordergrund. Ich bin sehr emotional, &hm, betroffen, wenn ich dieses

Thema bearbeite im Unterricht.”
M.: ,Ja."

L.: ,Und ich reagiere auch in manchen Fallen — nicht in dieser Klasse jetzt — aber es ist mir eben

schon passiert in anderen Klassen sehr, sehr ungehalten...”

M.:Ja.”

L.: ,Wenn zum Beispiel beim Thema Judenpolitik, &hm, deutliches Desinteresse gezeigt wird."
M.: ,Ok."

L.: ,Ja? Das ist, ah, falsch, ich weil3 es, aber ich bin dann so emotionalisiert, dass ich dann nicht mehr
padagogisch reagiere."

“

M.: ,Das heif3t, man kdnnte sagen, es gibt da auch ‘ne Art Lehrerverstrickung?...
L.: ,Ja. Auf jeden Fall.”
M.: ,Bei dem Thema? Also das ist es..."

L.: ,Ich bin ja, ah, Nachgeborener, wie unser ehemaliger Bundeskanzler gesagt hat. Ich bin 1952 ge-

boren, hab das also nicht mehr miterlebt, aber ich weil durch meinen Vater genau, was passiert ist.”
M.:,Ja.”

L.: ,Und wie er gelitten hat.”

M.: ,Okay. Das ist ganz interessant, weil genau das hab ich ndmlich auch noch gefunden, dass eine
Lehrerin sagt: ,Ich hab vor diesem Thema immer grol3en Respekt, muss ich sagen, das ist fur mich
das schwierigste Thema im ganzen Schuljahr, weil es mich sicherlich auch irgendwie emotional ein-
bindet.*

An dieser Stelle wird eine Lehrerverstrickung deutlich und - als explizit angesprochen - durch den
Lehrer bestétigt. Infolge dessen kann es zu massiven Spannungen im Unterricht kommen, da der
Lehrer die curricular vorgegebenen Vermittlungsziele durch seine eigene Biografie und daraus resul-
tierenden thematischen Gewichtungen, personlichen Botschaften und Bedirfnissen moglicherweise
stark emotional aufladt. Somit trifft ihn wahrgenommenes Desinteresse an dem Thema personlich. Der
Lehrer gibt zu, in solchen Situationen nicht mehr padagogisch zu handeln, fiihrt dies aber nicht weiter
aus. Es ist zu vermuten, dass die Interaktion zwischen Lehrer und einzelnen Schilern als auch der
ganzen Klasse nachhaltig beeintrachtigt bleibt und Schuler méglicherweise zu einem gewissen Grad
sozial erwiinscht handeln und mit Teilnahme und Interesse reagieren, um den Lehrer nicht zu verletz-
ten bzw. méglichen Sanktionierungen (schlechtere Note) zu entgehen. In einem mit dem Lehrer vo-
rangegangenen Telefoninterview gab er an, dass das Thema zu seiner Schulzeit kaum behandelt

wurde und er es aus diesem Grund immer sehr ausfiihrlich mit seinen Schilern durchnimmt. Er hat
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somit nhach eigenen Angaben zum einen das ,Tater-Tabu“ der damaligen Zeit erlebt und zum anderen
die familiare Tradierung von Opfergeschichten, die sich mit seiner professionellen padagogischen
Arbeit vermischen. Auf diese Interaktionsstérung zwischen Schulern und Lehrern angesprochen ant-

worten die Schiler wie folgt:

M.: ,Also das scheint es ja wohl auch haufiger zu geben unter den, unter den Lehrern. Und dadurch
entstehen ja vielleicht auch noch mal ganz andere Zielsetzungen, &hm, Also zum einen scheint es
eine besondere Herausforderung zu sein — was glaubt Ihr? Warum ist es eine besondere Herausfor-

derung, das Thema zu unterrichten?*

Aylin : Ja, vielleicht weil man nicht weil3, wie geht man jetzt an die Schiler ran? Man weil} ja jetzt

auch, wenn man das Thema halt anfangt nicht, wie groR3 ist ihr Interesse..."
M.:  Ja?"

Aylin : ,Bei den einzelnen Schilern. Und wenn — ich weil3 auch nicht, wie ich dann darauf reagieren
wirde wenn jetzt ein Thema kommt, was mich selber oder meine Familie selber betroffen hat und ich
seh’ dann halt jemand zeigt da gar kein Interesse. Ich wird’ da auch — mich wird’ das auch nicht kalt

lassen.”

Schilerin : ,Vielleicht auch vor der emotionalen Reaktion von den Schilern. Davor kdnnte man auch

Angst haben, wie die darauf reagieren.”

Vor allem die zweite Aussage von Aylin erweist sich als empathisch fiir die Situation des Lehrers. Die
Schuler erscheinen hier aufmerksam und verstandnisvoll fur die Verstrickungen und emotionale Ein-
gebundenheit des Lehrers. Auf Grund der folgenden Nachfragen wird vermutet, dass solch span-
nungsgeladene Unterrichtssituationen von den Schiilern durch entsprechendes Verhalten ,umschifft"

werden.

M.: ,Ja. Angst vor der emotionalen Reaktion der Schiiler. Okay. Das heil3t zum Beispiel, dass die das
vielleicht gar nicht interessiert, obwohl mir das so wichtig ist als Lehrer? Und &hm, habt Ihr, habt Ihr da
irgendwelche Losungsvorschlage vielleicht fir? Also was kénnte man zum Beispiel verbessern? Wie
kdonnte man den Schulern helfen, wie kénnte man aber auch dem Lehrer helfen oder den Lehrern

helfen?*
Maria: ,lch denke mal 'nem Schiuler, der gar kein Interesse daran hat, dem kann man nicht helfen*
M.: ,Mhm.*

Maria: ,Also der jetzt wirklich da, auf Null - also auf Null-Bock-Einstellung macht und sagt, ja mich
interessiert das nicht und &h, ich denke mal den sollte man dann auch in Ruhe lassen, weil — das -

Ich denke mal das wiirde dann nur 'en Konflikt, &h, geben am Ende.”

Zundchst findet sich hier wieder Unversténdnis (,dem kann man nicht helfen*) fir Schiler, die das
Thema nicht zu interessieren scheint und die Empfehlung fiir den Lehrer (vielleicht aber auch fir die

anderen Mitschiiler) diesen Schiiler oder diese Schiilerin in Ruhe zulassen.
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M.: ,Habt ihr das in der Form schon mal mit irgendwelchen Lehrern, also das gilt ja vielleicht auch fur
andere Themen mal, &h, mal besprochen? So, also fallt - fallen Euch solche Spannungen auf im Un-
terricht?"

Schulerinnen (mehrer): ,Ja."

M.: ,,Und thematisiert Ihr die? Also sprecht ihr die an oder wird das vielleicht auch von den Lehrern

angesprochen?

Jenny: ,Ja, von den Lehrern ja, aber die Schiiler... also wir sagen dann zum Beispiel nichts dazu.”
M.: ,Warum sagt ihr nichts dazu?*

Maria: ,Weil's keinen Sinn hat.”

M.: ,Weil's keinen Sinn hat?*

Jenny : ,Ja, wir woll'n auch vielleicht den Lehrer nicht verletzten irgendwie. Wenn wir jetzt die Wahr-

heit sagen oder so.”

Schilerin : ,Also es ist ja auch 'ne Autoritatsperson fur uns.”

Schilerin : ,Und da woll’n wir auch nicht irgendwie uns dagegen stellen.”

Die letzte AuRerung verdeutlicht dem Umgang der Schiller mit solchen Unterrichtssituationen. Die
Schiler scheinen ihre Meinung, hier am ehesten verdeutlicht als ,Wahrheit“, zurtickzustellen und rea-
gieren auf die Signale des Lehrers mit Anpassung in erwiinschter Form, um die Interaktion und das
Rollengefiige zwischen Lehrer und Schiilern nicht zu stéren. Dieser Harmoniebedarf beim Unterrichts-
thema Nationalsozialismus und Holocaust merkt auch die Studie zur Holocaust Education aus Bayern
an (vgl. Brockhaus, 2008).

7.4.7 Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrer

M.: ,Und, und &hm, was ist damit, dass vielleicht, das hért man — also, wenn ich mich mit Lehrern, &h,
unterhalten habe und was ich gelesen habe, zeigt auch, dass die so das Gefiihl haben, &hm, dass sie
gar nicht so viel bewirken kénnen, wie sie gerne mochten. Unterschétzen sie da vielleicht auch ihre —

ihre Fahigkeiten und ihre Wirkung?*

Shila: ,Auf jeden Fall. Weil das, was man im Unterricht so wahrnimmt und wie man das vermittelt

kriegt, das — das nimmt man ja auch mit nachhause — das nimmt man ja auch tberall mit hin..."

Schdlerin : ,Ja.

Shila: ,Und wenn man das Zum Beispiel ganz schlecht vermittelt kriegt, dann hat man auch vielleicht
auch selber weniger Interesse daran, wenn man das nur tber die Schule mitkriegt und zum Beispiel

nicht von zuhause vermittelt, wenn die Schule der einzige Anlaufpunkt fir dieses Thema ware und
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man das ganz schlecht vermittelt kriegen wirde, dann wirde ich mich da einfach weiter gar nicht fur

interessieren und das Thema wére dann weiter fir mich auch ganz uninteressant.”
M.: ,Mhm.*

Shila: ,Je nach dem wenn das gut vermittelt wird, dann wiirde ich mich da auch selber mehr fir inte-

ressieren, mir mehr Material besorgen.”

Die Schiler geben hier eine Langzeitwirkung des Unterrichts an, der sie nachhaltig zu beschaftigen

oder zu beeinflussen scheint. Das von Lehrern geduR3erte Geflhl, sie kdnnten bei den Schilern nichts
erreichen und es kédme nichts an, wird hier von den Schilern ,dementiert‘. Da mit der Vermittlung des
Themas Holocaust offensichtlich eine hohe Verantwortung einhergeht, weil die Schiler davon viel mit
»nachhause“ nehmen, ist es umso wichtiger, dass Lehrer ihre Selbstwirksamkeit und die Effekte ihres
Unterrichts richtig einschatzen. Von Interesse ware an dieser Stelle, ndher zu erfahren was die Schii-

ler unter schlechter oder guter Vermittlung verstehen.

7.4.8 Betroffenheit

Auf eine Nachfrage bzgl. der Betroffenheitszumutung durch emotionalisierende Methoden oder Mate-

rialien antworten die Schiler wie im Folgenden wiedergegeben:

M.: ... Und &hm, wie — wie wiirdet Ihr sagen, reagiert ihr darauf? Ahm, dass ihr — das ihr sehr emotio-
nal angesprochen werdet, durch die Methoden auch. ... Also gibt es irgendwo ‘ne Grenze, wo ihr sagt:

so, Stopp! Bis hier hin und nicht weiter. Oder — oder nehmt ihr das auf?"

Dennis : ,Nee, ich find das gut, &h, emotional in das Thema eingebunden zu werden. Weil, wenn man
jetzt einfach nur guckt, ja, ungefahr sechs Millionen Juden tot und dazu keine Bilder, Giberhaupt kein
Bezug dazu hat, sondern einfach nur die Zahl — dann denkt man sich: joa, war schlimm, aber — aber
wenn man dann die Bilder sieht, dann kriegt man - erhéht sich dieses, ich weil3 nicht, wie man’s sagen

soll...also..."

Schulerin : ,Es wird ei'm einfach vor Augen gefiihrt.”

Dennis : ,Drastischer.”

M.: ,Ja, es ist drastischer. Und was wird ein’'m veranschaulicht?"

Schulerin : ,Man kann sich auch eigentlich gar nicht vorstellen, wie viel Menschen das einfach war'n.”

Schulerin : ,Es pragt sich dann auch viel besser ein, wenn man Bilder dazu sieht, dann hat man das

immer vor Augen — oder ofter vor Augen.”

Schilerin : ,Und das bringt ein’ dann auch dazu zum Beispiel zuhause dariiber zu reden, wenn man

solche Bilder anschaut.”
M.: ,Also ihr nehmt auch schon viel mit aus dem Unterricht mit an — auch an Gefiihlen?*

Schilerin (mehrer): ,Ja."
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Hier lasst sich ablesen, dass die Schiller eine emotionale Eingebundenheit in das Thema fir giunstig
halten. Inhalte lieBen sich dann einfacher verdeutlichen und einpréagen. Auch hier wird eine nachhalti-
ge Wirkung des Unterrichts und der Methoden deutlich, die Schiler haben die Ereignisse und Bilder
zum einen ,6fter vor Augen“ und sie haben das Bediirfnis ,,zuhause dariiber zu reden”. Ist in ihren

Augen eine gute Vermittlung eine Vermittlung von Betroffenheit und emotionaler Einbindung?

7.4.9 Lehr- bzw. Lernziele aus Lehrersicht

M.: ,Okay. Was - Was wirden Sie sagen, ahm, mal drei Erziehungsziele, ... die einfach mit dem

Thema verknupft sind.”

L.: ,Ja, Sensibilisierung fur — fur Unrecht, ah, im politischen Bereich."

L.: ,iIm menschlichen Bereich sowieso. Ah, Auseinandersetzung mit anderen, unmenschlichen Ideolo-

gien — und Praktizierung dieser Kenntnisse und in der politischen Wirklichkeit und Realitat.”
M.: ,Okay. Also 'ne Mischung aus Gedenken und, und politischer Aufmerksamkeit?*

L.: ,Ja. Und politischer Formung oder sagen wir, menschlicher ethisch moralischer Formung.“
M.: ,Okay..."

L.: ,Hinsichtlich eines — eines demokratischen, eines toleranten Denkens."

Die hier genannten Erziehungsziele, die fir den Lehrer im Fallbeispiel mit dem Thema verbunden
sind, entsprechen den bekannten Zielen aus den Lehrplanen und den Angaben der Lehrer aus der
bayrischen Interviewstudie. Es stellt sich die Frage — vielleicht auch gerade nach dem Gestandnis des
Lehrers seines unpadagogischen Einwirkens auf die Schiler bei Desinteresseaussagen — ob unter
~politischer Formung“ bzw. ,menschlicher ethisch moralischer Formung* nicht auch schon eine Form
von ideologischer Formung zu verstehen ist und zwar nicht nur hinsichtlich eines ,demokratischen ...
toleranten Denkens”, sondern wie man grundsétzlich Giber die geschichtlichen Ereignisse des Holo-
causts und des Nationalsozialismus zu denken habe. Daraus entwickelte sich die im Folgenden be-

handelte Frage:

M.: ,Okay. - - Ahm, dazu noch zwei, &h, zwei Zitate von Schiilern, zu denen ich gerne ne Meinung
hdren wiirde. Da sagt ein Schiler, &hm, der findet, dass man im Unterricht vorgeschrieben bekommt
,wie das war und was man zu denken habe‘. Also im konkreten meint er damit glaub ich, wie der, &hm,
vielleicht auch wie der Holocaust zu verurteilen ist. - - Bekommt lhr auch vermittelt, wie man dartiber

zu denken hat?*

Schilerin : ,Wir kriegen halt vom, vom Lehrer halt eine Denkweise vermittelt, wie der Lehrer das beur-
teilt, aber wir kbnnen uns immer noch ein eigens Urteil daraus machen. Wenn jemand meint nur weil
der Lehrer das so verurteilt, das muss man selber so verurteilen, dann hat er was — was weil3 ich —

dann hat er was falsch verstanden.”
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Schulerin : ,Aber ich denke, dass ich das nicht viel anders beurteilen wirde als mir — wie mir das jetzt

vermittelt wurde im Unterricht.”

Dennis : ,Ich denke jeder Mensch mit 'ner einigermal3en gesunden Moralvorstellung wiirde das Thema

so beurteilen und damit auch mit den Lehrmethoden tbereinstimmen...“ (unverstandlich)

M.: ,Und damit auch mit den Lehrmethoden — tbereinstimmen? Hattest du gesagt? Ich hab das also

akustisch nicht verstanden.”

Dennis : ,Ja, mit, mit der allgemeinen Ansicht des Lehrers, beziehungsweise ja, ja... der Biicher.”

7.4.10 Nationale Identitat, Nationalstolz, Scham und Schuld

M.: ,Und &hm, was — was wurdet ihr sagen macht das Wissen Uber- Giber den, Uber diese Geschichte

Uber dieses dunkle Kapitel der deutschen Geschichte mit eurer Einstellung zu Deutschland?*
Schulerin : ,Ja, dass wir nicht zulassen dirfen, dass so was noch mal passiert.”

M.: ,Ok. Dass wir das nicht zulassen durfen.”

Schulerin : ,Vielleicht zeigt's ja auch 'ne Starke, dass wir das alles Gberwunden haben.”

M.: ,Starke, dass wir das Giberwunden haben. Hm — wirdet Ihr sagen: Wir sind stolz — Deutsche zu

sein?"

Schulerin : ,Doch, wirde ich schon sagen.”
Dennis : ,Ich bin’s. Ja.”

Schdlerin : ,Ich bin das auch.”

Schdler : ,Ja."

M.: ,Ja? Gibt's jemand der sagt: Also bei mir, ich kann das nicht so ohne Vor- Vorbehalte sagen. Ge-

rade vielleicht auch auf Grund der Geschichte?*

Aylin : ,Ja, also bei mir ist das so: ich bin einerseits halt stolz Deutsche zu sein, weil’s, ah, halt jetzt
nicht mehr so ist, aber andererseits scham’ ich mich halt schon fir die Vergangenheit von Deutsch-

land, irgendwo."

Dennis : ,Dazu muss ich sagen, dass ich die Haltung, die die deutsche Regierung zu Zeit annehmen,
ah, nicht optimal finde, weil es leben kaum noch Menschen, die damals dafirr verantwortlich waren,
wir haben uns oft genug entschuldigt, wir haben gemacht, getan was nétig war, um unsere Schuld rein
zu waschen. Und trotzdem sind wir immer noch die Bésen der Welt."

M.: ,Das heif3t, Du wiirdest sagen jetzt reicht's auch mal langsam?*

Dennis : ,Ja"

Schilerin : ,Ja.

Dennis : ,Es tut uns leid, wir kénn’ nix dafur, aber, - ja, was soll man machen?"
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Maria: ,Andere ha’'m ja auch...”
Dennis : ,Andern kann man eh nicht mehr.*

Maria: ,Ja, andere ha’'m ja auch Mist gebaut...und keiner schamt sich glaub ich so wie Deutschland

dafar...”
Dennis schnaubt.
Dennis : ,Ja.”

Maria: ,...also nich’ fir Stalin oder in China. So ich glaub keiner schamt sich dafiir so. Und das reicht
auch. Also ich scham mich dafur jetzt nich’, ich finde das Verantwortungsbewusstsein ist wichtig, aber
so dass ich denke, wenn ich 'en Amerikaner treffe: Oh mein Gott, ich bin deutsch, es tut mir echt leid -

so ist es nicht.”

Die Haltung der Schiiler zur Geschichte und ihrem Land ist gepragt von Stolz- und Schamgefihlen.
Nicht im Sinne eines ,entweder oder*, sondern als ,sowohl als auch®. Sie &ul3ern Scham trotz Stolz
bzw. Stolz trotz Scham. Scham wird an einer Stelle von einer Schiilerin in diesem Zusammenhang als
-Fremdschdmen” beschrieben. Es scheint sich hier um eine Integration beider Konzepte zu handeln.
Dies bestatigt, dass sich trotz des haufig von Lehrern geaulRerten Arguments, die Schiler haben eine
zu grol3e zeitliche Distanz zu dem Thema und fur sie sei das nur Geschichte, die Inhalte und die Art

der Vermittlung auf die Einstellung der Schiler zu ihrem Land nachhaltig auswirkt.
Im Folgenden auRRert der Lehrer seine Sichtweise zum Thema Stolz und Scham:

L.: ,Ja, zum Thema Schamen. Ich schame mich nicht Deutscher zu sein, das auf keinen Fall. Ich
schame mich aber jedes Mal, wenn ich einen Film sehe, in dem Menschen von Deutschen, vor sech-

zZig, siebzig Jahren unmenschlich behandelt wurden. Also dann scham ich mich schon...”

L.: ,Das is' fur mich eigentlich immer ‘ne ganz schwierige Situation. Und ich stell mir in dem Moment
auch vor, wie sich Menschen dieser Nationalitat fihlen, die von Deutschen gequélt worden sind — wie
sich diese Menschen &h, mit heutigen Deutschen auseinandersetzen. Die kénn’ ja nicht unvorbelastet
sich mit den heutigen Deutschen auseinandersetzen, die sind ja auch beeinflusst von dem, was pas-

siert ist.”

L.: ,Insofern kann ich nicht sagen ich 16se mich véllig von der, ah, von diesen, diesen, der Scham

demgegenuber. Das kann ich fur mich jetzt nicht sagen.”

7.4.11 Winsche und Hoffnungen fir die Zukunft

L.: ,Es gibt ja auch den Armenier-Mord. Im ersten Weltkrieg. Und fiir die Turken ist das ein Verbre-
chen, oder juristisch, justiziabel, wenn man behauptet, die, die Turken haben Armenier massakriert im

ersten Weltkrieg. Da kommt man ins Gefangnis, wenn man das behauptet. So kann man das natirlich
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auch machen. So kann man mit der Vergangenheit auch umgehen. Ob das richtig ist wage ich mal zu
bezweifeln. E'n zweites Beispiel: Die Japaner. Die Japaner haben sich bis heute noch nicht bei den
Chinesen entschuldigt, obwohl doch Millionen von Menschen umgebracht wurden von japanischen
Soldaten. Ja? So kann man nattrlich auch mit Vergangenheit umgehen, aber ob das richtig ist, wage
ich zu bezweifeln. Ich glaube, wir sind historisch absolut professionell und gebildet hier in Deutsch-

land.”

L.: ,Es gibt kein anderes Land der Welt, das historisch so oft up-to-date ist, wie wir. Und ich halt das
fur'n riesen Vorteil gegentber anderen Nationen. Weil wir ndmlich dadurch auch wissen, wie die Ver-
gangenheit gewesen ist und dadurch auch besser gefeit sind fur das, was in der Zukunft auf uns zu-

kommen koénnte. Vielleicht ein neuer brauner Sumpf.”

L.: ,Ja? Das ist ein ganz grol3er Vorteil fir uns. Ich glaube, dass in anderen Staaten diese Gefahr
weitaus groR3er ist. Dass die weitaus weniger immunisiert sind gegen solche Gefahr. Und das ist ein
Verdienst unserer Aufarbeitung, unserer schonungslosen Aufarbeitung unserer Geschichte. Das
mdchte ich mal ganz deutlich sagen. Es gibt kaum ein Land, wo das so in dieser Form — jetzt Amerika,
da kann man ja noch froh sein, wenn man — ich den Erzéhlungen glauben soll, die mir da zu Ohren

kommen, dass die Uiberhaupt wissen, dass es ein Drittes Reich gab.”

M.: ,Ok. Wie seht ihr das? Also haltet ihr es auch fur gut und fur wichtig, wie es lauft? Oder hattet ihr

Wiinsche — was vielleicht anders laufen kénnte, sollte? Oder noch besser?"

Dennis: ,Na, die Aufbereitung ist gut, nur ich find halt nicht gut, dass Deutschland seine Rolle als
Weltbdser zu sehr annimmt. Ich weil3 nicht, &h, deutsche Auf3enpolitik legt zu sehr Wert auf die Mei-
nung anderer Lander und deshalb beeinflusst das auch halt das ganze soziale Leben hier. Jetzt Bei-
spiel Turkei, denen ist das schei3egal, was die Andern tber die denken. Und das ist halt hier in

Deutschland nicht so.”

Dennis : ,Ja, aber es traut sich kein Politiker zu sagen, ah, was ich eben gesagt hab, dass man &h,
das es ein’'m leid tut, aber dass man dafur nix mehr kann, dass man, dass die Geschichte nicht an-

dern kann. Das traut sich einfach keiner zu sagen.”
L.: ,Mhm. Wér aber auch, ah, erstens wird’s viel Porzellan zerstick, ah, zerschlagen...”
Dennis : ,Ja, aber jemand muss so’n Schritt gehen.”

L.: ,Ja, aber was soll das bringen, frag ich dich jetzt? Welchen Vorteil hatten wir, wenn wir das ma-

chen wirden?"

Dennis : ,Dann wird’ die Welt sehn, dass &h, nich* alle Deutschen, &h, Nazis sind, zum Beispiel. Das

es — man kann ja mal nach England gehen und sagen: ,Hallo ich bin Deutscher'..."
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L..,Ja?"

HE

Dennis : ,,....dann kommt von allen Seiten ,scheil} Nazi'.
L.: ,.Wo sind eure Panzer?*
Dennis : ,Ja."

L.: ,Habt ihr die nicht mitgebracht. Ja, richtig. Da geb’ ich dir Recht. Aber ich glaub das kannst du nur
Uberwinden, indem du immer mehr mit Menschen in Kontakt trittst und denen zeigst, dass du auch

anders bist als die denken. Das ist die einzige Mdglichkeit diese Vorurteile zu Gberwinden..."

Aylin : ,Aber ich denke, der Dennis hat irgendwo auch recht, weil wenn, wenn keiner da irgendwie mal
sein Mund aufmacht und sagt: ,Ja, ist doch gut jetzt, wir kdnn‘s auch mal dabei belassen, es is’, ah,
sag ich jetzt mal, ein neues Jahr angefangen' sozusagen, ahm, dann d&hm, dann - ich glaub dann wer-
den, wird Deutschland immer weiter in diese Ecke getrieben und dann hort das nie auf, deswegen
find* ich Dennis Meinung schon richtig, dass da irgendwer so den Mund mal aufmachen sollte und

sagen sollte: ,Ja, Stopp jetzt!".”

Dennis : ,Ja, wie gesagt, es meldet sich kein Politiker zu Wort um das rein zu waschen. Also rein zu
waschen kann man das eh nicht, aber ne Meinung mal zu sagen, ja, ,tut uns leid, aber kénn* wir nicht

andern‘.
M.: ,Also so'ne offizielle Meinung, die..."
Dennis: ,JJa.”

M.: ,Die - die Meinung gibt es verhalten, so zuhause, vielleicht haufig, aber, aber die wird nicht so

nach aul3en getragen?"
Dennis: ,Ja.”
M.: ,Warum kodnn’st du dir vorstellen wird sie nicht so nach auRen getragen?”

Dennis : ,Weil ich denke, dass deutsche Politik Angst davor hat vor der Weltéffentlichkeit ‘en Schritt zu
machen und zu sagen — und nicht zu sagen: ,Ja, tut uns so leid und wir tun alles was ihr wollt, nur
damit ihr nicht denkt, dass wir die bdsen sind‘. Ja, es hat einfach keiner den Mut mal aus der Reihe zu

treten.”
An dieser Stelle wird der Wunsch der Schiiler nach einem ,Schlussstrich* sehr deutlich.

Insgesamt betrachtet wies der Verlauf der Gruppendiskussion einen aufschlussreichen Spannungs-
bogen auf. Die Schiler und Schilerinnen bekunden ihr starkes Interesse an dem Thema. Sie zeigen
eine hohe Bereitschaft, sich mit dem Leiden der Opfer der nationalsozialistischen Vernichtungspolitik
auseinander zu setzen und bestatigen, dass dies erhebliche emotionale Nachwirkungen mit sich
bringt. Sie geben an, Lehren aus dem historischen Vorgangen ziehen zu wollen, die wortlich den Zie-
len der Lehrplane entsprechen (,Verantwortung®, ,Nie wieder"). Allerdings erwarten sie daflr auch

Anerkennung und Vertrauen, statt einer nicht endenden Dauerverdachtigung. Insbesondere lehnen
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sie eine Beschadigung ihres nationalen Selbstwertgefiihls ab und wehren sich gegen die verfestigte
Rolle Deutschlands als internationaler ,Bosewicht”. Sie erleben solche Zuschreibungen vor allem
durch das Ausland und kritisieren, dass deutsche Politiker sich diesem fiigen, statt sich schiitzend vor
die deutsche Jugend zu stellen. Der von dem Lehrer geduRerte ,Schuldstolz* wegen der vorbildlichen
»Sschonungslosen Aufarbeitung” der Geschichte wird von den Schilern und Schiilerinnen nicht nach-
vollzogen. Deren Wiinsche beziehen sich auf ein Ende der deutschen Anormalitat. Die Gruppendis-
kussion konnte zu einem Austausch der unterschiedlichen Lehrer-/Schiler-Perspektiven beitragen. Es
zeigt sich aber auch, dass bei diesem Thema die autoritdre Deutungsmacht des Lehrers einen gleich-

berechtigten demokratischen Meinungsaustausch spiirbar beeintrachtigt hat.
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8 Aussagen von Geschichtslehrern zum Thema National  sozialis-

mus im Unterricht - eigene Interviews

Bei der Vorbereitung der Gruppendiskussion und der Organisation von Lehrmaterial fir diesen For-
schungsbericht ergaben sich vielféltige Kontakte mit Geschichtslehrern unterschiedlicher Schulfor-
men. In diesem Kapitel werden die Inhalte der spontanen Gesprache, die bei diesen Gelegenheiten
entstandenen, stichpunktartig wiedergegeben. Die grof3e Bereitschaft und das offensichtliche Bedirf-
nis der Lehrer, sich zum Unterricht tber den Holocaust und Nationalsozialismus zu &uf3ern, unter-

streicht die Besonderheit des Themas und seiner Vermittlung.

Gymnasiallehrer:

altere Lehrer haben das Thema NS-Zeit in ihrer Schulausbildung vermisst und behandeln es
daher nun selbst sehr intensiv
haben selbst ein schlechtes Gewissen gemacht bekommen

Unterrichtsthema: die Welle (Obrigkeitshérigkeit) als Buch und als Theaterstiick

Realschullehrer:

Ausflige nach Theresienstadt und Sachsenhausen, KZ-Besuche, freiwillige Studienfahrt in der
9ten (stark emotionales Erleben bei beklemmender Fuhrung, nur interessierte Schiiler)
Geschichtslehrer fragt seine Kollegin: ,Ist bei dir schon mal einer raus gegangen (aus der
Klasse wahrend das Thema NS-Zeit behandelt wurde) weil es zu heftig war?" und ,Eigentlich
halten das sogar die Madchen auch aus.”

Vorgabe: 3 Monate lang das Thema NS-Zeit

Menschenversuche von Mengele

Schuler in der Masse eher desinteressiert und abgestumpft dem Thema (Tragddien und
Grausamkeiten der NS-Zeit) gegenuber (Begriindung: Horrorfilme wie ,the saw"), nur wenige
interessieren sich

Buch: Zeitreise, Bd. 2 und 3, Klett

Hauptschullehrer

Deutsche Schiler haben sehr wohl ein starkes Nationalgefihl gerade in Abgrenzung gegen-
Uber auslandischen Schilern, das wird von den Lehrern eher kritisch gesehen und versucht,
mit dem Themenkomplex NS-Zeit auszubremsen.

NS-Zeit-Thema zielt darauf ab kritisch, reflektiert und aufmerksam zu sein ,damit so was nicht

noch mal passiert",
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Vom Umfang her angeblich nicht intensiver behandelt als andere Themen, da wenig Zeit
LfUr die ist das wirklich Geschichte...und fur deren Eltern ja eigentlich auch schon”

Lesen ,Die Welle®

Gerade das Gesprach zwischen dem Realschullehrer und seiner Kollegin erweckte den Anschein, als
gabe es eine Art unausgesprochenen Wettstreit, den Unterricht zum Thema Nationalsozialismus mog-
lichst reil3erisch, beriihrend und eklig zu gestalten, um die Schiler zu schockieren. Dies lasst vermu-
ten, dass es einige Lehrer gibt, die die Wirkung dieses Unterrichtsstils auf die Gefiihle und die Identi-
tatsentwicklung der Schiiler und Schulerinnen falsch einschatzen und sich davon tduschen lassen,
wenn die Schiuler vordergriindig desinteressiert und abgeklart wirken. Vielleicht entziehen die Schiler
ja auch ihre Aufmerksamkeit dem Unterricht, um der Belastung durch die Themen und deren Présen-
tation zu entgehen? Dabei geht es weniger darum, dass die Schuler die Graueltaten und Unmensch-
lichkeiten nicht aushalten, sondern dass sie eher dem gegentuber Widerstand leisten, was die Lehrer
bei Ihnen auszulésen versuchen. Padagogische Anséatze, starke Betroffenheit zu erreichen und

Schuldgefiihle auszulésen, werden zumindest nach auRen abgeblockt (vgl. Kap. 5).
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9 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Bei den in diesem Forschungsbericht beschriebenen Untersuchungen zum Thema Holocaust-
Education in Deutschland wurde festgestellt, dass das Thema sowohl schulisch als auch medial eine
hohe Aufmerksamkeit erfahrt, so dass von ,Verdrangung“ der Vergangenheit keine Rede sein kann.
Des Weiteren geht aus den vorgestellten Studien hervor, dass das Interesse auf Schillerseite am
Thema Nationalsozialismus und Holocaust eindeutig vorhanden ist und die vielfaltigen Angebote dazu
rezipiert werden. Es kommt also zu einer Kumulation von schulischen und medialen (TV-)Einfliissen
auf Jugendliche. Die Vermittlung erfolgt iberwiegend Uber personalisierende, moralisierende und
emotional ansprechende Methoden. Als Zielsetzung wird das Mahnen, Warnen, Erinnern und Immuni-

sieren gegen Rechtsradikalismus zur Erreichung eines ,Nie wieder” genannt.

Bei diesen Bestrebungen im schulischen Kontext lie3en sich deutliche Spannungen im Unterricht und
Stoérungen der Lehrer-Schiler-Interaktion bei der Behandlung dieses Themenbereichs registrieren. Es
kann zu Fehleinschatzungen bzgl. des Einflusses der Vermittlung des Themas auf die Jugendlichen
kommen. Als eine Ursache hierfir kommt eine starke, personliche Lehrerverstrickung in Betracht.
Diese kann aus biografisch bedingten Interessen des Lehrers hervor gehen. Zum anderen gibt es
gleichzeitig eine verzerrte Einschatzung der Selbstwirksamkeit von Lehrern bzgl. ihres Vermittlungser-
folges und ihrer nachhaltigen Einflussnahme auf die Schiler. Es wird angenommen, der eigene Unter-
richt habe kaum Effekte. Festzuhalten ist jedoch, dass dem Thema und dem Unterricht sehr wohl eine
nachhaltige Wirkung zukommt, die von den Schiulern als Betroffenheit und Nachdenklichkeit angege-
ben wird. Auf das vermeintliche Desinteresse wird von Lehrerseite zum Teil stark emotional reagiert.
Studien legen nahe, dass es sich bei du3erlichem Desinteresse um eine Schutzreaktion der Schuler
gegen die Betroffenheitszumutungen handeln kann (vgl. Brockhaus, 2008). Die Schiiler in den ent-
sprechenden Jahrgangsklassen sehen sich nicht nur mit einem ohnehin schwierigen Geschichtsthema
konfrontiert, sondern dariiber hinaus mit einem Unterricht, der auf stark emotionale Weise eine Ausei-
nandersetzung mit diesem dunklen Kapitel ihrer nationalen Geschichte fordert. Aus diesen Befunden
lasst sich daher die These einer Verunsicherung der nationalen Identitat von Jugendlichen ableiten,
die mit den schulischen und medialen Einflissen zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust zu-

sammenhangt.

Hinsichtlich der oben genannten Probleme in der Unterrichtspraxis lie3 sich innerhalb der Gruppen-
diskussion eine erste Méglichkeit aufzeigen, wie der vielschichtigen Emotionalisierungen durch das
Thema auf Schiler- und auf Lehrerseite entgegen gewirkt werden kann. Durch die Thematisierung der
Interaktionsstérungen konnten die unterschiedlichen Interessen und Erwartungen von Schilern und
Lehrern bzgl. des Unterrichts zu diesem Thema transparent aufgedeckt und hinterfrag werden. Ein
weniger autoritar gepragter Austausch der jeweiligen Perspektiven wéare hier weiterhin wiinschens-
wert. Die eigesetzte metakommunikative Strategie ermdéglichte Entspannung und einen reflektierten
Umgang mit diesem schwierigen Thema, seiner Vermittlung und seiner Wirkung. Ahnliche Anétze
wurden auch im Rahmen anderer Untersuchungen als notwendig und richtungweisend erachtet (vgl.

Brockhaus, 2008; Langer, 2008; Kiihner et al., 2008).
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Insgesamt gesehen befinden sich die Forschungen zur Wirkung des Thema Holocaust-Erziehung in
Deutschland noch in ihren Anfangen. Es handelt sich bei den wiedergegebenen Studien um erste
empirische Anséatze und Untersuchungen von geringer Reprasentativitat. Als bevorzugtes Erhebungs-
verfahren werden Interviews bzw. Befragungen gewahlt. Demnach erweist sich der Forschungsstand
als methodisch sehr einseitig. Dariiber hinaus lassen sich keine Langsschnittstudien finden. Somit ist

beim Thema Holocaust-Education und seiner Effekte von einem Forschungsdefizit zu sprechen.
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Auszuge aus aktuellen Geschichtslehr

13.1 Anhang 1

Aus dem aktuellen Geschichts-Schulbuch fir Gymnasien

Zeiten und Menschen. Band 3. Ausgabe: Nordrhein-Westfalen. Braun-

. (Hrsg.).(2009)
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ten vorher jeden Mund

nachgepriift, um die Goldzihne auszuziehen. Man &
vergewisserte sich auch, ob die Frauen nicht etwa in
ihren intimen Korperteilen Schmuck versteckt hatten,
und ihr Haar wurde abgeschnitten und fiir industriel-
le Zwecke methodisch zusammengebiindelt.

(Zit.nach: Eugen Kogon u.a. (Hg), Natianalsozialistische Massentotungen
durch Giftgas, Frankfurt a. M, 1983, 5, 210f.)

_sm Im Krematorium
Dr. M. Nyszli, Haftling und Arzt in Birkenau, erinnert sich:

Die Titren 6ffnen sich, Lastwagen kommen herange-
fahren. [...] Vier groRe Lastenaufziige sind in Betrieb.
Es werden jeweils zwanzig bis fiinfundzwanzig Tote
verladen. Ein Klingelzeichen meldet, wenn die La-
dung fertig ist und der Fahrstuhl abfahren kann. Der
Aufzug hilt beim Eindscherungssaal des Krematori-
ums, dessen grofie Tiirfliigel sich automatisch offnen.
[...] Dicht gedriingt liegen die Leichen in Reihen [...].
Sie werden zu dritt auf eine Schiebe aus Stahlblech
gelegt. Automatisch offnen sich die schweren Ofen-
tiiren und das Schiebewerk wird in den bis zur Weil-
glut erhitzten Ofen eingefithrt. In zwanzig Minuten
sind die Leichen eingedschert [...]. Es bleibt von ihnen
nichts weiter zuriick als die Asche im Ofen, die von
Lastwagen zur zwel Kilometer entfernten Weichsel ge-

fahren wird.

(Zit. nach: Gerhard Schoenberner, Zeugen sagen aus, Giitersioh (Bertels:
mann) 1973, 5. 248f1.)
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Aus dem aktuellen Geschichts-Schulbuch fiir Hauptschulen:

Brokemper, P.; Koster, E.; Potente, D. (Hrsg.).(2007). Entdecken und Verstehen. Arbeitsbuch fir Ge-

schichte/Politik. Bd. 3. Ausgabe: Nordrhein-Westfalen. Berlin: Cornelsen.
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13.2 Anhang 2: TV-Recherche 01.01.2010 — 30.03.2010

Datum Sender Uhrzeit Thema Genre Auss.
Sa 02.01 Kabel 1 14.30 Der Durchschnitts-Deutsche Doku
So 03.01 BR 13.00 Deutschland, deine Kunstler

BR Alpha 20.15 Napoleon und die Deutschen Doku
BR Alpha 23.25 Sind wir Deutschen hoffnungslose
Romantiker?
Mo 04.01 | Phoenix 21.00 Die Germanen
HR 22.45 Bomben auf Kassel Doku X
N 24 20.05 Germania
N 24 23.55 Germania
Di 05.01 MDR 22.05 Erich Honecker: Ein deutscher Portrét
Politiker
Phoenix 19.15 Die Germanen
Phoenix 21.00 Die Germanen
Mi 06.01 N 24 06.15 N24 History: Die Geschichte der
Deutschen — als der Krieg nach
Deutschland kam
Phoenix 14.45 Helmut Schmidt
Phoenix 19.15 Die Germanen
Phoenix 21.00 Die Germanen
Do 07.01 | Phoenix 19.15 Die Germanen
Phoenix 21.00 Die Germanen
Phoenix 22.15 Damals in Ostpreul3en Doku
Fr 08.01 N 24 06.10 N24 History: Hermann Géring und
der NuUrnberger Prozess
Phoenix 19.15 Die Germanen
Sa 09.01 N-TV 21.10 Hitlers Berlin
S010.01 N-TV 15.10 Hitlers Berlin
N 24 18.05 Berlin — Hitlers letzter Kampf Doku
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ZDF 23.40 ZDF-History: Kalte Heimat Doku
N 24 22.05 Nurnberg: Gorings letztes Gefecht
1
N 24 23.05 Nurnberg: Gorings letztes Gefecht
2
Mo 11.01 | N24 14.05 Berlin — Hitlers letzter Kampf Doku
N-TV 16.10 Hitlers Berlin
N-TV 22.03 Hitlers Berlin
N-TV 01.50 Hitlers Berlin
Di 12.01 Phoenix 18.30 Deutsche Kolonien Doku
Mi 13.01 Arte 20.15 The War Doku
Arte 21.05 The War — Ein langer steiniger Doku
Weg
Arte 22.05 The War — letzter Teil Doku
Do 14.01 Phoenix 18.30 Deutsche Kolonien Doku
Fr 15.01 RTL 2 20.15 Schindlers Liste Drama
Sa 16.01 | Vox 22.10 Spiegel TV Special 1: Der Krieg Doku
der Deutschen
N-TV 22.10 Hitlers Psyche
S0 17.01 N-TV 04.00 Hitlers Psyche
N-TV 17.05 Hitlers Psyche
N 24 22.05 Kamikaze unterm Hakenkreuz Doku
Mo 18.01 | Phoenix 20.15 Als der Osten noch Heimat war Doku
Di 19.01 Phoenix 18.30 Als der Osten noch Heimat war Doku
(1/3) Pommern
Phoenix 20.15 Als der Osten noch Heimat war Doku
(2/3) Schlesien
Mi 20.01 Phoenix 18.30 Als der Osten noch Heimat war Doku
Phoenix 20.15 Als der Osten noch Heimat war Doku
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Arte 20.15 Shoah 1 Zeitgeschichte
Do 21.01 -
Fr22.01 -
Sa 23.01 Phoenix 20.15 Hitlers Verbindete Doku
N 24 20.05 Hitlers Atlantikwall
N-TV 21.10 Bomben gegen Deutschland Reportage
Vox 22.25 Spiegel TV Special 2: Der Krieg Doku
der Deutschen
S0 24.01 ZDF 23.40 ZDF-History: Die DDR und die
Juden
3Sat 21.30 Der Pianist Holocaust-
Drama
Mo 25.01 | 3Sat 20.15 Die Flucht Doku
Phoenix 20.15 Affare Nazigold
N-TV 22.03 Bomben gegen Deutschland Reportage
Di 26.01 Phoenix 18.30 Affare Nazigold
Mi 27.01 3Sat 20.15 Das Mordschloss Doku
Arte 20.15 Shoah 2
Do 28.01 -
Fr 29.01 Arte 20.15 Die Wannsee-Konferenz Drama
N 24 22.05 Das Hitler-Tonband Doku
Sa30.01 | N-TV 21.10 Der Fall Himmler
N-TV 22.10 Die Berliner Mauer
Phoenix 14.00 Hitlers Verbindete (1/3)
Phoenix 20.15 Hitlers Verbindete (2/3)
Phoenix 21.45 ZDF-History: Spitzel in der Syna-
goge — Die DDR und die Juden
S031.01 | N-TV 16.10 Die Berliner Mauer
Mo 01.02 | N-TV 17.05 Die Berliner Mauer
N-TV 22.03 Der Fall Himmler
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N-TV 23.10 Die Berliner Mauer
Di 02.02 -
Mi 03.02 -
Do 04.02 -
Fr 05.02 -
Sa 06.02 N-TV 22.10 Schlacht um Berlin
Phoenix 14.00 Hitlers Verblindete (2/3)
Phoenix 20.15 Hitlers Verblindete (3/3)
So 07.02 Phoenix 15.30 Als die Synagogen brannten
Phoenix 16.15 Uberleben im Versteck: Verfolgte
Juden und ihre Helfer
Phoenix 23.30 Besatzungskinder
Mo 08.02 | Phoenix 20.15 Als die Deutschen weg waren
(1/3)
N 24 19.05 Nurnberg: Gorings letztes Gefecht | Doku
N 24 22.05 Adolf Hitler — Wahn und Wahn-
sinn
N-TV 23.10 Schlacht um Berlin
WDR 23.15 WDR-Doku: Die Narren und die Doku
Nazis
N 24 0.10 Nurnberg: Gorings letztes Gefecht | Doku
WDR 0.00 Heil Hitler und Alaaf! Doku
WDR 0.45 60x Deutschland: Das Jahr 1968 | Dokureihe
Di 09.02 Phoenix 07.30 Als die Deutschen Weg waren
(1/3)
N 24 17.05 Adolf Hitler — Wahn und Wahn- Doku
sinn
Phoenix 18.30 Als die Deutschen weg waren
(1/3)
Phoenix 20.15 Als die Deutschen weg waren

(2/3)
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Mi 10.02 Phoenix 07.30 Als die Deutschen weg waren
(2/3)
Phoenix 18.30 Als die Deutschen weg waren
(2/3)
Phoenix 20.15 Als die Deutschen weg waren
(3/3)
Do. 11.02 | Phoenix 07.30 Als die Deutschen weg waren
(3/3)
Fr. 12.02 -
Sa 13.02 N-TV 21.10 Jugend eines Diktators Doku
N-TV 22.10 Jugend eines Diktators Doku
So 14.02 -
Mo 15.02 | N-TV 22.03 Jugend eines Diktators Doku
N-TV 23.10 Die Anschlagplane auf Hitler Doku
Di 16.02 -
Mi 17.01 -
Do 18.02 | -
Fr 19.02 -
Sa 20.02 -
S0 21.02 WDR 15.05 Als der Osten noch Heimat war, Doku
Pommern
N 24 23.05 N24 History - Die Geschichte der
Deutschen / Chronik des Dritten
Reiches I: 1933-1935
Mo 22.02 | -
Di 23.02 Phoenix 18.30 Stalingrad Doku
Mi 24.02 -
Do 25.02 | -
Fr 26.02 3Sat 20.15 Trimmerjahre an Rhein, Ruhr und | Doku
Weser (1)
N 24 23.05 Berlin — Hitlers letzter Kampf Doku
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Sa. 27.02

So0.28.02 | N24 23.05 N24 History: Chronik des Dritten
Reichs II: 1936-1938
Mo 01.03 Phoenix 20.15 Hitlers ntitzliche ldole 1 Doku
ARD 21.00 Der Krieg (1) Doku
Phoenix 20.15 Hitlers nitzliche Idole 1 Doku
Di 02.03 Phoenix 20.15 Hitlers nitzliche Idole 2 Doku
Mi 03.03 Phoenix 18.30 Hitlers nitzliche Idole 3 Doku
Do. 04.03 | -
Fr. 05.03 3 Sat 20.15 Trimmerjahre an Rhein, Ruhr und | Dokureihe
Weser (2)
Sa. 06.03 | ?
So 07.03 N 24 23.05 N24 History - Die Geschichte der
Deutschen / Chronik des Dritten
Reiches Ill: 1939-1941
Mo 08.03 | WDR 0.45 60x Deutschland: Das Jahr 1969 Dokureihe
ARD 21.00 Der Krieg (2) Doku
Fr 12.03 3 Sat 20.15 Trimmerjahre an Rhein, Ruhr und | Dokureihe
Weser (3)
Sa. 13.03 | Phoenix 21.00 Als der Osten Westen wurde Doku
So 14.03 N 24 23.05 N24 History - Die Geschichte der
Deutschen / Chronik des Dritten
Reiches 1V: 1942-1945
Mo 15.03 | ARD 21.00 Der Krieg (3) Doku
WDR 0.45 60x Deutschland: Das Jahr 1970 Dokureihe
Eins Festi- | 21.00 Rosenstralle Drama
val
Di 16.03 RBB 20.15 Die Hitlers
Mi 17.03 -
Do 18.03 -
Fr 19.03 3 Sat 20.15 Trimmerjahre an Rhein, Ruhr und | Dokureihe
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Weser (4)

Sa 20.03 Phoenix 21.00 Als der Osten Westen wurde Doku
N-TV 21.10 Die letzten Stunden der Berliner
Mauer
N-TV 22.10 Hitlers Berlin
S021.03 |-
Mo 22.03 | N-TV 23.10 Die letzten Stunden der Berliner
Mauer
N24 22.05 Auf der Suche nach Hitlers Leich-
nam
WDR 0.45 60x Deutschland: Das Jahr 1971 | Dokureihe
Di 23.03 -
Mi 24.03 Arte 20.15 Hitler und Mussolini
Do 25.03 -
Fr 26.03 Phoenix 18.30 Ein Ringer gegen Hitler Portrat
Sa 27.03 Phoenix 21.00
Vox 20.15 Hitler privat — Das Leben des
Diktators
Vox 0.00 Spiegel TV — Das Dritte Reich vor
Gericht
N-TV 20.10 Hitlers Psyche
So 28.03 Phoenix 20.15 Napoleon und die Deutschen
21.00 Napoleon und die Deutschen
Mo 29.03 | Phoenix 20.15 Napoleon und die Deutschen
Phoenix 21.00 Napoleon und die Deutschen
WDR 0.45 60x Deutschland: Das Jahr 1972 | Dokureihe
N-TV 23.10 Hitlers Psyche
Di 30.03 -
Mi 31.03 -
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13.3 Anhang 3: Ausschnitte aus den Programmzeitschr

zum Thema

iften zu Sendungen
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13.4 Anhang 4: Leitfaden zur Gruppendiskussion

Spannungen im Geschichtsunterricht beim Thema Holocaust -

Schiler und Lehrer zwischen Erwartungen, Einstellungen und Anspriichen zum Gedenken an den

Holocaust

Zitat Forschungsaspekt

1 Interesse

Lehrerin ,Da ist'n sehr gro3es Interesse
eigentlich in der Regel schon da (-) also es
ist, denk ich mal, auch in der neunten das - Wie ist das Schulerinteresse?
Thema, was sie alle hdren wollen, also das Wie empfindet der Lehrer das Schii-
fangt schon oft an, man hort in den sechs- lerintersse?

ten, siebten Klassen, wann machen wir
endlich den Nationalsozialismus, das ist
schon, wird ich mal sagen, was die Schuler

am meisten interessiert.”

2 Distanz

Lehrer : ,Also die haben da tberhaupt kei- Selbstwirksamkeit des Lehrers
nen Draht mehr, (Beispiel) die sind in dieser
Vorbereitungskammer (in Dachau) und wol-
len ihr Brotzeit auspacken. Da fehlt es an

der Sensibilitat. Und da seh’ ich uns (Lehrer)

halt schon auf relativ verlorenem Posten.”

Aus Studie abgeleitet : Die heutige Schi-
lergeneration ist durch Videospiel und Ge-
walt in den Medien unempfindlich fir Ver-

brechen des Holocaust. Die berihrt das

nicht.

Studie : ,Die Frage, was aus dieser (abge-
schlossenen) Geschichte fir die Gegenwart
gelernt werden kann, stellt sich somit gar
nicht, da fur sie zwischen der nationalen

Geschichte und ihrem eigenen Leben kei-

100




nerlei Zusammenhang besteht (Studie Le-
onhard)

Lehrer : ,Dachau funktioniert nicht mehr.
Das nachste Mal fahren wir nach Auschwitz,
wo die Berge von Brillen und Z&hnen zu
sehen sind — vielleicht kapieren sie es

dann!*

Methoden

Verantwortung

3 Uberdruss und Abwehr

Studie : Uberdruss- oder Desinteresseaus-
sagen haben auch die Funktion, sich nicht

als ,uncool’ zu ,outen’ (in der Klasse).

Studie: ,Der Holocaust wird haufig im
Schulalltag etwa in Deutsch, Ethik oder
Religion viel friiher als im Geschichtsunter-
richt bereits gestreift* wodurch sich ,der
Eindruck einer standigen Wiederholung bei

den Schilern verfestigt*

4 Erziehungsziele und Betroffenheit

Studie: Die schulische Vermittlung des
Themas Nationalsozialismus und Holocaust
wird von den meisten Lehrern als besonde-
re Herausforderung wahrgenommen, weil
sie damit implizit mehrere unterschiedliche

Ziele auf einmal zu erreichen versuchen

Studie : ,Vor allem scheint vielen Lehrern
wichtig zu sein, bei den Schiilern eine emo-
tionale Auseinandersetzung mit dem Holo-

caust anzuregen.”

Lehrer 1: ,Betroffenheit, das ist das Wichti-

ge an dem Thema.”

Lehrer 2: ,[M]eine Hauptziele [...] [dass die
Schuler] Verantwortung haben, dass sowas

NICHT mehr méglich sein darf.”

Lehrer 3: ,[...] dass der Schuler sich gegen

Rechtsradikalismus [...] wendet und eben

Welche (persoénlichen) Zielsetzungen lei-
ten die Lehrer?

Was wollen die Lehrer bei den Schilern
erreichen?
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auch an Gegendemonstrationen [...] teil-

nimmt.”“

Studie: Fur viele Lehrer scheint es eine
wichtige Verbindung zwischen dieser Em-
pathie und dem zentralen Ziel der Vermitt-
lung des ethischen Imperativs ,Nie wieder!"

Zu geben.

Konstantin findet, dass man im Unterricht
vorgeschrieben bekomme, ,wie das war

und wie man zu denken habe“.

Laura: , ..man behandelt es zwar in Ge-
schichte aber nicht so als ware es so wirk-
lich Geschichte sondern es hat immer noch

was mit uns zu tun.”

5Le

hrerverstrickung

Lehrerin: ,lch hab vor diesem Thema im-
mer grol3en Respekt, muss ich sagen, das
ist fir mich das schwierigste Thema im gan-
zen Schuljahr, weil es ... mich sicherlich

auch irgendwie emotional einbindet/n.”

Lehrerverstrickung

6 Besonderes Thema/Methoden/Herausforderung/Ziele

Studie: Konsens besteht in der Auffassung,
dass das Thema spezifische Herausforde-
rungen an die Vermittlung des Unterrichts-
stoffes stellt; folglich wird den Uberlegungen
zur Unterrichtsgestaltung viel Raum gege-

ben.

Studie : Das Thema ist fur sie mit anderen
Unterrichtseinheiten kaum vergleichbar, so
dass typische Ziele wie ,Wissensvermitt-
lung” und ,kognitives Verstehen*, fir die es
erprobte Bewertungsmaf3stébe gibt, zweit-

rangig zu sein scheinen.

Studie: Fur viele Lehrer scheint es eine

wichtige Verbindung zwischen dieser Empa-

Mit welchen Methoden arbeitet der Lehrer in der

Versuchsklasse?

102




thie und dem zentralen Ziel der Vermittlung
des ethischen Imperativs ,Nie wieder!" zu

geben.

7 Betroffenheit/Schuld/KZ-Besuche

Studie : ,Viele der befragten Schilerinnen Identitat, Schuld

brachten zum Ausdruck, dass die Konfron-
Glauben die Schiler das das Thema

) ) _ Auswirkung auf ihre Nationale Identitat
beeinflusst habe. (Dies galt insbesondere hat?

tation mit dem Thema Holocaust ihr Leben

fir Besuche von Gedenkstétten. Es waren
fur die jungen Menschen Orte, die einen

bleibenden Eindruck hinterlieRen)

Studie : ,Die Frage, was aus dieser (abge-
schlossenen) Geschichte fir die Gegenwart
gelernt werden kann, stellt sich somit gar
nicht, da fur sie zwischen der nationalen
Geschichte und ihrem eigenen Leben kei-
nerlei Zusammenhang besteht (Studie Le-
onhard)

Studie : ,Wir splren nichts": Die Gefihle
von ,Entsetzen, Abscheu, Grauen, Ver-
zweiflung, Trauer [...] nehmen in ihrer Inten-
sitat ab, mit der Tendenz zum voélligen Ver-
schwinden. Ich glaube der heutige Umgang
mit Nationalsozialismus, Zweitem Weltkrieg
und Holocaust zunehmend von niichterner
Rationalitat statt erschitternder Betroffen-

heit gepragt ist”

Krissi (18), Schulerin an einem Gymnasi-
um, berichtet, wie sie in der zehnten Klasse
im Rahmen eines Schileraustausches mit
England die KZ-Gedenkstatte in Dachau
besucht:

Krissi (18): ,Also es waren insgesamt 30
Leute mit Austauschschilern. Und das war

wirklich irgendwie schlimm. Weil man hat

sich so schuldig denen gegeniiber gefiihlt,
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weil des ja keine Deutschen waren. Und
man konnte denen ja nichts erklaren oder
entschuldigen und dann stand man da und
hat sich angeguckt, was da so passiert ist.

Ich fand das wirklich krass.”

Schiler : Man hat im Unterricht oder im

Fernsehen schon viel Uber Konzentrations-

lager gehort, gelesen und gesehen. ...

...Aber einen richtigen Eindruck erhalt man
erst, wenn man wirklich in einem steht.
Dann bekommt man schon ein komisches

Gefiihl. Ich kann mir sowieso nicht richtig

vorstellen, dass es frilher Menschen gab,
die anderen Menschen so viel Leid zufiig-

ten. Welche Angste und Qualen die Gefan-

genen aushalten mussten, kann man nur

erahnen. Ich finde, jeder sollte einmal ein

KZ besucht haben, und hoffe, dass sich so

etwas nie mehr wiederholt.

8 Winsche im Umgang mit dem Thema?
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13.5 Anhang 5: Abschrift der Tonspur zur Gruppendis kussuion

Erlauterungen und Abkirungen

M = Moderatorin

S = Schdler oder/und Schulerinnen, nicht zuzuordnen
L = Lehrer

- - = Pause/warten auf Antwort

Die Namen der Schiiler sind erfunden und dienen der Zuordnung von Kommentaren zu besonders

aktiven Schilern

M: Ich hab das jetzt in der Form geplant, dass ich mir so die Hauptthemen die ich ansprechen mdchte
auf Zettel geschrieben hab’. Und dann frag ich erst mal allgemein nach eurer Meinung dazu und ahm,
wenn das ins stocken gerat oder euch nicht soo viel dazu einféllt, dann bring ich mal son Zitat und
(wir) gucken mal was ihr dazu sagt. Ok. Wir fangen an. Das erste Thema is™ Interesse. Ich wirde ger-
ne Wissen wie ist euer Interesse ganz allgemein zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust? Mit
allgemein meine ich also ob ihr euch da vielleicht auch privat, ah, fur interessiert, ob ihr privat schon
mal Bicher geguckt habt, Filme gesehen habt oder auch wie sehr euch das Thema im Unterricht inte-
ressiert? Ob ihr das mit Spannung erwartet habt oder ob das ein Thema, ah, wie jedes andere ist? - -
Einfach, einfach reinquatschen ich nehm’ jetzt auch keinen dran (da) konnt ihr einfach euch auch ge-

genseitig mal driber unterhalten, wie das so fiir euch ist oder war.
Schulerin: leises Lachen - -

M.: GroRes Interesse, ja oder nein?

Schiler und Schilerinnen (mehrere): Ja.

M.: Ja. Ok. Privates Interesse?

Schilerlnnen (3-4): Ja.

Schulerlnnen (3-4, teilweise gemurmelt): nein

M.: Ja? Also - Nein? Gibt’s jemand der schon ma’ privat sich en Buch dazu ausgeliehen hat oder ge-

kauft hat oder...

Dennis : Ja.

M.: ... im Schrank stehen hat?
Schiulerin : Ja.

Dennis: Ja.

M.: Ja? Was flr eins?
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Dennis : (Ein) Paar, weild nicht, kenn kein Titel.
M.: Ok. Und...

Shila: Man kriegt das eigentlich auch so’n bisschen durch seine GroR3eltern glaub ich e’n bisschen mit,

so,...
M: Ja?

Shila: Erzdhlungen und so.

M.: Ok also gibt's also so'n biografischen Hintergrund...
Shila.: Ja.

M.: ...und e'n biografisches Interesse. Ok. - - Gut. Ich habe, &hm, dazu dann ein Zitat bzw. zum einen
herrscht immer so 'n bisschen die Sorge vor, dass ihr - ihr jetzt in der vierten Generation, wo das fir
euch schon so lange her ist, eigentlich gar kein grof3es Interesse an dem Thema mehr habt, &hm, weil
das fur euch einfach, ja, das ist halt Geschichte, das hat auch mit euch nicht mehr so viel zu tun. Und
ahm, das ist so die eine Meinung bzw. die eine Sorge, dass die Schiler das gar nicht mehr interes-
siert und auf der anderen Seite hab ich hier das Zitat von einer Lehrerin die sagt: ,Da ist'n sehr gro3es
Interesse eigentlich in der Regel schon da (-) also es ist, denk ich mal, auch in der neunten das The-
ma, was sie alle héren wollen, also das fangt schon oft an, man hort in den sechsten, siebten Klassen,
wann machen wir endlich den Nationalsozialismus, das ist schon, wiird ich mal sagen, was die Schii-

ler am meisten interessiert.”
Aylin : Das war bei uns auch so.
M.: Ja?

Aylin : Ja.

M.: Also hattet ihr das Thema auch schon friiher, oder war das jetzt erst in der neunten und zehnten -

Thema?

Schulerin : Nee, also jetzt erst (?)...

Aylin : Also in Religion hatten wir das mal angerissen, aber...

M.: Ja?

Maria: Die Lehrer hatten halt immer Angst, dass es zu friih ist mit uns dartiber zu reden.

M.: Ok. Aber Interesse ist auf jeden Fall, so schulisch, auf jeden Fall schon da, wenn das kommt, ist
es schon von Interesse (Schuler nicken). Ok. Und &hm, wie sieht das aus mit dem Argument, dass

das alles so, so lange her ist fur euch und, &hm, ihr quasi ne gewisse Distanz zu dem Thema habt?

Dennis : Is egal. Wenn sich niemand damit beschéaftigen wiird’, dann wird’s vergessen.
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M.: Ja. Ich leg das mal hier hin (Zettel mit dem Wort ,Distanz"), einfach so, dass ihr seht wir sind gera-
de beim Thema Distanz. Dann wird das vergessen. Ich les einfach direkt mal dazu zwei Zitate vor,
namlich, &hm, sagt da ein Lehrer in Bayern: ,Also die haben da Uberhaupt keinen Draht mehr, (Bei-
spiel) die sind in dieser Vorbereitungskammer (in Dachau) und wollen ihr Brotzeit auspacken. Da fehlt
es an der Sensibilitdt. Und da seh’ ich uns (Lehrer) halt schon auf relativ verlorenem Posten.” - - Sagt
der Lehrer. Und dann liest man noch: ,Die heutige Schilergeneration ist durch Videospiel und Gewalt

in den Medien unempfindlich fur Verbrechen des Holocaust. Die bertihrt das nicht.”
Jenny : Das find ich nicht. Ich find das, &hm,...was wollt ich jetzt sagen (lacht)
Maria: War das ne Hauptschule?

Schiler und Schilerinnen (mehrere) lachen.

Maria: Ja.also...

M.: Ah. Das war ne Studie, in, &h,... eigentlich so durch die Bank weg, an Gymnasien, Realschulen,
ah, Hauptschulen und auch Berufs- und auch Fachoberschulen. Ich weil jetzt leider nicht genau von

welcher Schule der Lehrer kam, der das gesagt hat, aber, ah, das ging schon durch die Bank weg.

Jenny : Also ich find das nicht. Ich find das schon ziemlich erschreckend, was alles passiert ist und ich
glaub das wirde auch jeden berthren, und nich’ nur, &hm, das hat, ich glaub das hat, &h, das..., die

Beeinflussung von &h, Computerspielen hat damit nicht soviel zu tun.
M.: Ja.
Schilerin : Denk ich auch nicht.

Maria: Ich glaub sicher, dass es irgendwelche Trottel gibt, die das nicht berthrt, aber das muss..., das
heif3t ja nich’, dass das bei jedem so ist, also ich find das ein bisschen doof, das so zu verallgemei-

nern.
M.: Ja.
Maria: Und das alles in einen Topf zu werfen.

M.: Ok. Gibt's jemanden unter euch, also, &h, der sagt so: hm, ja, weil3 ich nich’, fir mich ist das halt
einfach ein Thema, was man durchnehmen muss und so’n persénlichen Bezug hab ich dazu nicht? - -
Konnt ihr ruhig au3ern, sagen. - - Also ihr wirdet alle sagen, das ist was, was mich betrifft und was
mich auch beruhrt.

Schiler und Schilerinnen  (mehrere): Ja.
Aylin : Es geht ja auch um unsere Nation.
M: Bitte?

Aylin : Es geht ja auch um unsere Nation.

M.: Ja!
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Aylin : Was damals war.

M.: Ja, genau. - - Ok, ahm, ich schlie3 direkt noch mal zwei Zitate an. Zum Beispiel das eine: Die
Frage, was aus dieser (abgeschlossenen) Geschichte fir die Gegenwart gelernt werden kann, stellt
sich somit gar nicht, also sagt die Studie Uber die Schiler da fur sie zwischen der nationalen Ge-
schichte und ihrem eigenen Leben keinerlei Zusammenhang besteht. Das passt ja jetzt gerade viel-
leicht zu dem, was du (Aylin) gesagt hast. Also die Studie sagt genau - - das Gegenteil. Es ist so weit
weg, da gibt's gar kein Bezug mehr fiir euch, zu eurem Leben. Seht ihr das so oder sagt ihr ganz

deutlich: nee, also das ist schon was, was uns alle was angeht.

Aylin : Ja, allein was die Vorfahren angeht. Die Vorfahren werden - haben das ja miterlebt, sag ich
jetzt ma’.

M.: Und meint ihr, &hm, aus der Geschichte entwéchst dann auch bestimmte, bestimmte Verantwor-

tung fir euch? Oder vielleicht 'ne Schuld, das hért man ja auch?
Jenny : Verantwortung auf jeden Fall, dass so was nicht noch mal so passieren kann.
M.: Ja.

Jenny : Also, dass wir schon sehen, ja, wir ha’'m in der Vergangenheit viele Fehler begangen. Auch
so’n bisschen Schuld, das wir halt auch en bisschen von Schuld mit auf uns nehmen. Aber dann halt
hauptséachlich, dass wir aus diesen Fehlern lernen sollen, und wir so’'n Fehler auch nicht mehr machen

durfen, halt.
M.: Mhm.

Nils: Ich find aber auch bei aller Schuldbewaltigung, &hm, find ich es, &hm, nicht besonders logisch zu

sagen, dass ich selber beispielsweise Schuld habe...
Schdlerin : Find ich auch.

Nils: ...sondern, kann sein, dass ich nicht die Courage gehabt hatte mich gegen das Regime aufzu-
lehnen, aber ich hab mit meinen eigenen Handen noch niemanden getétet. Also...seh’ ich mich nicht

als schuldig.

M.: Ja. Ja, das ist ja auch...genau, so kann man das ja auch interpretieren, das Thema Schuld. Eine

Zwischenmeinung, was ist so Ihr Eindruck (zum Lehrer)?
L.: Konkret? Zu welchem Thema?

M.: Ja, konkret so, ahm, erleben sie das auch so, dass - da ist ein grof3es Interesse da ist von den

Schillern? Oder eher diese Distanzsache?

L.: Ich erleb’ auch dieses, ah, Interesse in der Sieben und in der Acht. Da kénnt ich méglichst sofort

Nationalsozialismus - - besprechen.

M.: Ja.
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L.: Ah, und am liebsten gar nix, was vorher war. Also Dachthemen (?) sind fiir die véllig uninteressant.

Vor allem wie kam es dazu.
M.: Ja, ja.

L.. Die wollen sofort die Ereignisse besprechen. Hauptsachlich dann auch die Judenpolitik der Nazis,

natdrlich.
M.: Ja.

L.: Ahm, und ich erlebe aber auch, - ja das Interesse erlebe ich auf jeden Fall. Ja. Das war die erste

Frage und die zweite?

M.: Ja genau. Das zweite war die Distanz, also ob die Schiiler sagen: okay, das ist einfach ein Ge-

schichtsthema, aber das hat mit uns nichts mehr zu tun...

L.: Ja. Das sehe ich auch sehr haufig. Die Schuldfrage spielt fur die Schiler naturlich Uberhaupt keine

Frage, ah, keine Rolle. Ist ja auch nachvollziehbar, und richtig. Die ha’m ja keine Schuld.
M.: Mhm.

L.: Was anderes ist es, &hm, den Schilern zu vermitteln, dass sie ne Verantwortung haben.
M.: Ja.

L.: Als Deutsche.

M.: Gibt's da...

L.: Also vielmehr nicht zu vergessen und &h, und auch offen zu halten, also, ahm, aktuell zu...also, die

Kenntnisse aufrecht zu erhalten.
M.: Ok. Das ist also, ahm, ja, eins der - der Ziele, auf jeden Fall, der Erziehungsziele zu dem Thema?
L.: Ja, auf jeden Fall.

M.: Ok, da komm ich gleich noch mal darauf zuriick. Erst noch mal zu dem, was gerade schon...du (zu
Aylin) hatt'st glaub ich gesagt, in Religion war das schon mal Thema gewesen und in der siebten und
achten Klasse ist das Interesse dafir auch schon da und dann wird das vielleicht auch schon mal
gestriffen (gestreift) das Thema. Ahm, dazu hab ich, &hm, beispielsweise, &h, in der Studie ein Zitat
gefunden: ,Der Holocaust wird haufig im Schulalltag etwa in Deutsch, Ethik oder Religion viel friher
als im Geschichtsunterricht bereits gestreift* wodurch sich ,der Eindruck einer stdndigen Wiederholung
bei den Schilern verfestigt®. Und bzw. da komm ich gleich noch mal drauf. Ich nenn das jetz’ einfach
mal so ne, so'n, so‘n Uberdruss, also wenn das Thema dann in der Zehnten dran kommt, dann hat

man’s eigentlich schon satt sich damit auseinander zu setzen.

Aylin : Das find ich nich* weil in Religion ham wir das irgendwie - sind wir das ein bisschen anders
angegangen — 8h, als jetzt wie in, als in Geschichte. In Religion ha'm wir halt da die religibse Seite

gesehen. Das Hitler sich Uber Gott gestellt hat und sowas. Und &h, hier in Geschichte — ja, da redet
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man halt Uber andere Sachen — was, was da sonst noch passiert ist, so jetzt nicht nur wie sich Hitler
halt iber Gott gestellt hat.

M: Ja.

Aylin : Was ich vielleicht, &hm, denke, warum das, &hm, &h, das, also warum von diesem Uberdruss
geredet wird, is' vielleicht weil die Schulen nicht, was heil3t nicht genug oder halt nur dieselben Mate-
rialien haben. Das wir dann, sag ich jetz' mal, in Religion denselben Film gucken wie in, &h, Geschich-

te.

M.: OKk. Ich schreib mir das mal auf, &h, zum Thema Unterrichtsmethoden, da hab ich gleich auch
noch ne Frage zu. Ahm, wie wiirdet ihr denn das Zitat mir erklaren konnen: in der Studie wird dann
auch zum Thema Uberdruss gesagt ,Uberdruss- oder Desinteresseaussagen haben auch die Funkti-

on, sich nicht als ,uncool’ zu ,outen’ (in der Klasse)“. Kénnt ihr das nachvollziehen?
Dennis : Vollidioten.
Schiler und Schilerinnen  (mehrere) lachen.

M.: Also, also, ich stell mir dann Schiiler vor, die dann sagen: ,Ja, &hm, bor, jetzt kommt das Thema
schon wieder dran, jetzt hab ich da auch langsam schon auch kein Bock mehr drauf‘. Und das dann
so abblocken, aber vielleicht steckt ja auch dahinter — vielleicht sind das auch Schiiler die das Thema
besonders berthrt und sich deshalb nicht so oft damit auseinander setzten wollen. - - Haltet ihr das fur

maoglich oder ist das - -
Maria: Moglich ist das sicher, aber wir ha'm das jetz' eigentlich nich'.

M.: Mhm. Ok. Gut. Dann &hm, dann komm ich auf die Methoden. Und &hm, wenn man sich den Lehr-
plan anguckt zu dem Thema, dann stellt man fest, dass das Thema auch mit ‘nem sehr hohen Stun-
denzahl angesetzt ist. Also allein deshalb, deshalb hat man schon das Gefiihl, das ist, &hm, schon
allein quantitativ ein ganz anderes Thema als andere Themen vielleicht im Geschichtsunterricht oder
als in anderen Fachern und &hm, deshalb stell ich jetzt mal — zur Debatte — ob das Thema wirklich ein,
ein, ein ganz besonders Thema is'? Und &hm, vielleicht, vielleicht fang ich einfach mal, &h, mit den
Methoden an, weil wir das eben schon hatten. Mich wirde mal interessieren mit welchen Methoden
oder welche Methoden, mit welchen Methoden ihr gearbeitet habt im Unterricht. Habt ihr euch Filme
angeguckt, hattet ihr Zeitzeugen da, habt ihr Ausflige gemacht, habt ihr bestimmte Bilder angeguckt
im, im &h, vielleicht Uber irgend’ne Prasentation oder sind im Geschichtsbuch besonders viele Bilder?

Welche Aufgaben gab's dazu?

Maria: Wir hatten das Buch und &h, da war’n viele Bilder, ne Karte...
Jenny : Tabell'n.

Maria: und Fotos drin. Genau Tabell'n.

Dennis : Berichte.

M.: Mhm.
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Dennis : Von Zeitzeugen. Wir ham Filme geguckt.
Schuler .: Filme. Mhm.

Schulerin : Filme ha'm wir auch geguckt.

Schiler und Schilerinnen  murmeln.

M.: Wa- Welche Filme habt ihr geguckt?
Schilerin : Keine bestimmten.

Maria: Verschiedene.

Dennis : Dokumentationen.

Maria: Wo Zeitzeugen berichtet haben. Oder wo wir halt Ausschnitte, die auch im Fernseh'n damals

liefen gezeigt wurden.

M.: Ja, ahm. Ich hab ma‘ ‘ne, ‘ne, ah, TV-Recherche gemacht und festgestellt, dass in ‘nem Zeitraum
von drei Monaten téaglich, &hm — mehr als eins Komma irgendwas Sendungen laufen zu dem Thema.
Also das man im Prinzip taglich — jeden Tag kann man sich fast auf jedem Sender, Sendungen zum
Nationalsozialismus und Holocaust angucken. Ahm, guckt ihr solche Filme, also interessiert euch das,

so dass ihr — oder, oder schaltet ihr weg wenn so was lauft?
Dennis : Ich guck das.

Schilerin : Ich guck das auch.

Shila: Ich auch.

Schilerin : Ich auch.

M.: Ja. Ok. Wirdet ihr sagen, ihr guckt so was haufig?
Schiler .: Ja.

Schulerin : Schon.

Aylin : Das Problem ist diese Hauptsender wie RTL, Satl und so, die zeigen eigentlich nur noch diese

Telenovelas und so.
Dennis : Das sind ja auch Privatsender.

Aylin : Wenn du dich jetzt wirklich dafur interessierst, dann sind das, &h, halt andere Sender, die du

bewusst gucken musst.

M.: Was sind so, was sind so Sender? Fallen Euch da welche ein, wo nur so was lauft?
Dennis : Spiegel Geschichte.

M.: Spiegel Geschichte.

Dennis : WDR, ZDF...
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Schulerin : Ja, ZDF.

Schiler : Ich guck auf History Channal

Schdlerin : Arte. Arte auch manchmal.

M.: Arte. Auch diese Doku-Sender wie N-TV und N24?
Schdlerin : Ja.

Dennis : Ja.

Schulerin : N24.

M.: Ja. Ok. Ein Zitat: ,Konsens besteht in der Auffassung, dass das Thema spezifische Herausforde-
rungen an die Vermittlung des Unterrichtsstoffes stellt; folglich wird den Uberlegungen zur Unter-

richtsgestaltung viel Raum gegeben®.

L.: Ja, auf jeden Fall. Wenn man Zeit dazu hat, auf jeden Fall.
M.: Ja.

L.: Ah, die ist begrenzt in zwei Stunden pro Woche Unterricht.
M.: Ja.

L.: Im Durchschnitt anderthalb Stunde pro Woche insofern, ah, miissen wir uns das genau tberlegen,

welche Aktion man plant und wie man die durchfihrt.
M.: Ok.

L.: Zum Beispiel die Zeitzeugenbefragung ist 'ne sehr intensive und, und zeitintensive Form der Zeit-

zeugenprasentation und Diskussion mit Zeitzeugen. Sehr zeitintensiv.
M.: Ja.

L.: Und deswegen ist die auch, ah, mdéglicherweise in der Sekundarstufe eins nicht ganz so durch-

fuhrbar, wie das in der Sekundarstufe zwei zu bewerkstelligen ist.

M.: Okay, das heil3t das in der Sekundarstufe zwei durch die Kurssysteme da einfach mehr Raum

auch fir so was entsteht.
L.: Ja, auf jeden Fall.

M.: Und was wirden Sie jetzt so aus der eigenen Erfahrung sagen sind Methoden, die eigentlich tb-

lich sind — mit denen gearbeitet wird?
L.: In, &h, Fach oder bezuglich - zu dem Thema Nationalsozialismus?
M.: In — Genau.

L.: Ja, ja, das sind im Grunde genommen die Ublichen Methoden. Wobei man sagen muss, unser

Lehrbuch is’ natiirlich auf dem neusten Stand der methodischen Uberlegungen.

112



M.: Ja.

L.: Ah, die bieten methodische Umsetzungen an, die also wirklich, &hm, vom feinsten sind, muss ich

sagen. Man kann also damit sehr gut arbeiten.
M.: Mal e’n Beispiel?

L.: Ja, wir ha’m zum Beispiel die, dh, Thematik Beeinflussung der Bevolkerung durch die NS-
Propaganda in verschiedenster Hinsicht, zum Beispiel die, ah, Wirtschaftspolitik, die Sozialpolitik, die
AuRenpolitik als propagandistisches Mittel im Rahmen der Propaganda. Und so weiter und so fort, da

kann man also wunderbar Gruppenarbeit machen.

M.: Ja.

L.: Und die Ergebnisse dann auch fixieren und prasentieren. Ja?

M.: Okay. Wie, wie empfindet ihr die Methoden? Also ist das — sprechen die euch an?
Schulerin : (verhalten) Ja. Hm, teilweise.

M.: Teilweise? 'Ne Einschrankung?

Schiilerin .: Ahm. Ich weilR nicht — manchmal da ist das e’n bisschen — also meiner Meinung nach e’'n

bisschen unpassend. Ich weild auch nicht wieso, aber...

M.: Versuch ma’, versuch mal e’'n Beispiel zu geben! Vielleicht kénnen ja deine Mitschiiler dir ja noch

helfen. Was koénntest du mit unpassend meinen?

Protokollantin : Ich find aber auch das Buch ist nicht so sehr gut konzipiert, eigentlich.
M.: Ja?

Protokollantin : Weil, die Texte teilweise auch sehr kompliziert auch formuliert sind...
Schilerin .: Ja. Find ich auch.

Protokollantin : Und es sind auch immer sehr lange Séatze auch. Also, und da sind teilweise Satze
auch Uber’n ganzen Text, einfach. Und &hm, man kann so gar nicht richtig verfolgen, was da eigent-

lich gemeint ist.

M.: Also es fallt schwer sich das dann zu behalten, auch? Und damit zu arbeiten?
Schilerin .: N6.

Protokollantin : Also behalten eher nicht. Aber dieses Verstehen eigentlich.

M.: Mhm.

Protokollantin : Wenn da so zum Beispiel auch Zeitzeugenberichte sind, dann sind die eben auch
immer alle sehr — ja es ist eben auch ohne Punkt, ohne Punkt und Komma geschrieben, und einfach,

es geht einfach durch — und man kann gar nicht richtig folgen, was die da meinen.
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M.: Okay. - - Wie ist das, &hm, zum Beispiel hab ich hier das Zitat noch, &hm, vielleicht auch noch mal
speziell fur Lehrer: ,Fir viele Lehrer scheint es eine wichtige Verbindung zwischen —ah- zwischen
Empathie, &hm, und dem zentralen Vermitteln oder dem zentralen Ziel der Vermittlung des ethischen

Imperativs ,Nie wieder’ zu geben”.
L.: Ich hab den Satz nicht ganz verstanden.

M.: Fur viele Lehrer scheint es eine wichtige Verbindung zwischen Empathie und dem zentralen Ziel
der Vermittlung des ethischen Imperativs ,Nie wieder’ zu geben. Oder vielleicht ein anderes Beispiel,
was das besser beschreibt: ,Das Thema ist fur sie mit anderen Unterrichtseinheiten kaum vergleich-
bar, das hatten wir eben auch schon e’'n bisschen angesprochen, ,so dass typische Ziele wie ,Wis-
sensvermittlung” und ,kognitives Verstehen®, fiir die es erprobte Bewertungsmalfstabe gibt, zweitran-

gig zu sein scheinen”.
L.: Das ist richtig.

M.: Beziehungsweise hab ich auch noch hier, dass, &hm, dass auch Lehrer ,sehr hohe Erwartungen in
Bezug auf die Folgen ihres Unterrichts, etwa deutlich sichtbare Empathie mit den Opfern, die sich in
entsprechenden Emotionen und Reaktionen — beispielsweise als erkennbare Betroffenheit wahrend
des Besuchs von Gedenkstéatten — zeigen sollten”. Also, dass man sehr viel auch auf dieser emotiona-

len Schiene auch arbeitet.
L.: Auf jeden Fall.
M.: Auf jeden Fall?

L.: Emotionalitat steht da im Vordergrund. Ich bin sehr emotional, &hm, betroffen, wenn ich dieses

Thema bearbeite im Unterricht.
M.: Ja.

L.: Und ich reagiere auch in manchen Féllen — nicht in dieser Klasse jetzt — aber es ist mir eben schon

passiert in anderen Klassen sehr, sehr ungehalten...

M.: Ja.

L.: Wenn zum Beispiel beim Thema Judenpolitik, &hm, deutliches Desinteresse gezeigt wird.
M.: Ok.

L.: Ja? Das ist ah falsch, ich weil3 es, aber ich bin dann so emotionalisiert, dass ich dann nicht mehr

padagogisch reagiere.

M.: Das heil3t, man kénnte sagen, es gibt da auch ne Art Lehrerverstrickung...
L.: Ja. Auf jeden Fall.

M.: Bei dem Thema? Also das ist es...

L.: Ich bin ja, &h, Nachgeborener, wie unser ehemaliger Bundeskanzler gesagt hat. Ich bin 1952 gebo-
ren, hab das also nicht mehr miterlebt, aber ich weil3 durch meinen Vater genau was passiert ist.
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M.: Ja.

L.: Und wie er gelitten hat.

M.: Okay. Das ist ganz interessant, weil genau das hab ich namlich auch noch gefunden, dass eine
Lehrerin sagt: ,Ich hab vor diesem Thema immer gro3en Respekt, muss ich sagen, das ist fir mich
das schwierigste Thema im ganzen Schuljahr, weil es mich sicherlich auch irgendwie emotional ein-
bindet/n."

L.: Mhm.

M.: Also das scheint es ja wohl auch haufiger zu geben unter den, unter den Lehrern. Und dadurch
entstehen ja vielleicht auch noch mal ganz andere Zielsetzungen, &hm, also zum einen scheint es
eine besondere Herausforderung zu sein — was glaubt Ihr? Warum ist es eine besondere Herausfor-

derung, das Thema zu unterrichten?

Aylin : Ja, vielleicht weil man nicht weil3, wie geht man jetzt an die Schiler ran? Man weil3 ja jetzt

auch, wenn man das Thema halt anféngt nicht, wie grof3 ist ihr Interesse...
M.: Ja?

Aylin : Bei den einzelnen Schilern. Und wenn — ich weild auch nicht, wie ich dann darauf reagieren
wirde, wenn jetzt e'n Thema kommt, was mich selber oder meine Familie selber betroffen hat und ich
seh’ dann halt jemand zeigt da gar kein Interesse. Ich wird’ da auch — mich wiird’ das auch nicht kalt

lassen.

Schilerin : Vielleicht auch vor der emotionalen Reaktion von den Schillern. Davor kdnnte man auch

Angst haben, wie die darauf reagieren.

M.: Ja. Angst vor der emotionalen Reaktion der Schiler. Okay. Das heil3t zum Beispiel, dass die das
vielleicht gar nicht interessiert, obwohl mir das so wichtig ist als Lehrer? Und &hm, habt Ihr, habt Ihr da
irgendwelche Lésungsvorschlage vielleicht fiir? Also was kénnte man zum Beispiel verbessern? Wie
konnte man den Schilern helfen, wie kénnte man aber auch dem Lehrer helfen oder den Lehrern

helfen?
Maria: Ich denke mal 'nem Schiler der gar kein Interesse daran hat, dem kann man nicht helfen
M.: Mhm.

Maria: Also der jetzt wirklich da, auf Null - also auf Null-Bock-Einstellung macht und sagt, ja mich inte-
ressiert das nicht und &h, ich denke mal den sollte man dann auch in Ruhe lassen, weil — das - Ich

denke mal das wirde dann nur 'en Konflikt, &h, geben am Ende.

M.: Habt ihr das in der Form schon mal mit irgendwelchen Lehrern - also das gilt ja vielleicht auch fur
andere Themen mal, &h, mal besprochen? So, also fallt - fallen Euch solche Spannungen auf im Un-

terricht?

Schuler und Schilerinnenn  (mehrere): Ja.
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M.: Und thematisiert lhr die? Also sprecht ihr die an oder wird das vielleicht auch von den Lehrern

angesprochen?

Jenny : Ja, von den Lehrern ja, aber die Schiler... also wir sagen dann zum Beispiel nichts dazu.
M.: Warum sagt ihr nichts dazu?

Maria: Weil's keinen Sinn hat.

M.: Weil's keinen Sinn hat?

Jenny : Ja, wir woll'n auch vielleicht den Lehrer nicht verletzten irgendwie. Wenn wir jetzt die Wahrheit

sagen oder so.

Schiler und Schilerinnen lachen.

Schulerin : Also es ist ja auch 'ne Autoritatsperson fir uns.

M.: Ja.

Schilerin : Und da woll'n wir auch nicht irgendwie uns dagegen stellen.

M.: Ok. Wirdet Ihr sagen der Lehrer hat auch 'ne besondere Verantwortung mit dem Thema?
Schiulerin : Auf jeden Fall.

M.: Und, und &hm, was ist damit, dass vielleicht, das hért man — also, wenn ich mich mit Lehrern, &h,
unterhalten habe und was ich gelesen habe, zeigt auch, dass die so das Gefiihl haben, ahm, dass sie
gar nicht so viel bewirken kdnnen, wie sie gerne mdchten. Unterschatzen sie da vielleicht auch ihre —

ihre Fahigkeiten und ihre Wirkung?

Shila: Auf jeden Fall. Weil das was man im Unterricht so wahrnimmt und wie man das vermittelt kriegt,

das — das nimmt man ja auch mit nachhause — das nimmt man ja auch Gberall mit hin...
Schdlerin : Ja.

Shila: Und wenn man das Zum Beispiel ganz schlecht vermittelt kriegt, dann hat man auch vielleicht
auch selber weniger Interesse daran, wenn man das nur Uber die Schule mitkriegt und zum Beispiel
nicht von zuhause vermittelt, wenn die Schule der einzige Anlaufpunkt fir dieses Thema wére und

man das ganz schlecht vermittelt kriegen wiirde, dann wiirde ich mich da einfach weiter gar nicht fir

interessieren und das Thema ware dann weiter flir mich auch ganz uninteressant.
M.: Mhm.

Shila: Je nach dem, wenn das gut vermittelt wird, dann wiirde ich mich da auch selber mehr fir inte-

ressieren, mir mehr Material besorgen.

M.: Dann wiirde da mehr so’ne Motivation draus entstehen, ja. Und &hm, wie — wie wiirdet Ihr sagen,
reagiert ihr darauf? Ahm, dass ihr — dass ihr sehr emotional angesprochen werdet, durch die Metho-

den auch, also zum Beispiel, &hm, diese Zeitzeugenberichte, das ist ja schon so 'ne Identifikation
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vielleicht auch mit den Opfern, teilweise aber auch mit den - mit den Tétern, aber das ist ja auf 'ner
sehr emotionalen, &h, Ebene. Oder auch Filme seh‘n oder Bilder dazu seh'n, das ist ja schon 'ne Me-
thode, die sehr tief greift im —im Vergleich jetzt zum, weil3 ich nicht, Methoden im - im Matheunterricht
oder so. Wie — wie reagiert ihr da drauf? Also gibt es irgendwo ne Grenze, wo ihr sagt: ,So, Stopp! Bis

hier hin und nicht weiter.” Oder — oder nehmt ihr das auf?

Dennis : Nee, ich find das gut, &h, emotional in das Thema eingebunden zu werden. Weil, wenn man
jetzt einfach nur guckt, ja, ungefahr sechs Millionen Juden tot und dazu keine Bilder, Uberhaupt kein
Bezug dazu hat, sondern einfach nur die Zahl — dann denkt man sich: joa, war schlimm, aber — aber
wenn man dann die Bilder sieht, dann kriegt man - erhdht sich dieses, ich weil3 nicht, wie man’s sagen

soll...also...

Schilerin : Es wird ein’'m einfach vor Augen gefiuhrt.

Dennis : Drastischer.

M.: Ja, es ist drastischer. Und was wird ein’'m veranschaulicht?

Schilerin : Man kann sich auch eigentlich gar nicht vorstellen, wie viel Menschen das einfach war’'n.
M.: Ja. - - Also...

Schilerin : Es pragt sich dann auch viel besser ein, wenn man Bilder dazu sieht, dann hat man das

immer vor Augen — oder ofter vor Augen.
M.: Okay.

Schilerin : Und das bringt ein’ dann auch dazu zum Beispiel zuhause dariiber zu reden, wenn man

solche Bilder anschaut
M.: Also ihr nehmt auch schon viel mit aus dem Unterricht an — auch an Gefiihlen?
Schilerin (mehrere): Ja.

M.: Okay. Was - Was wiirden Sie sagen, ahm, mal drei Erziehungsziele, die, die zu dem, die einfach

mit dem Thema verknipft sind.
L.: Ja, Sensibilisierung fiir — fir Unrecht, &h, im politischen Bereich.
M.: Ja.

L.: Im menschlichen Bereich sowieso. Ah, Auseinandersetzung mit anderen, unmenschlichen ldeolo-

gien — und Praktizierung dieser Kenntnisse und in der politischen Wirklichkeit und Realitat.
M.: Okay. Also 'ne Mischung aus Gedenken und, und politischer Aufmerksamkeit?

L.: Ja. Und politischer Formung oder sagen wir, menschlicher ethisch moralischer Formung.
M.: Okay...

L.: Hinsichtlich eines — eines demokratischen, eines toleranten Denkens.
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M.: Okay. - - Ahm, dazu noch zwei, &h, zwei Zitate von Schiilern, zu denen ich gerne ne Meinung
hoéren wirde. Da sagt ein Schiler, &hm, der findet, dass man im Unterricht vorgeschrieben bekommt
~wie das war und was man zu denken habe". Also im konkreten meint er damit glaub ich, wie der,
ahm, vielleicht auch wie der Holocaust zu verurteilen ist. - - Bekommt lhr auch vermittelt, wie man

dartiber zu denken hat?

Schulerin : Wie kriegen halt vom, vom Lehrer halt eine Denkweise vermittelt, wie der Lehrer das beur-
teilt, aber wir kbnnen uns immer noch ein eigens Urteil daraus machen. Wenn jemand meint nur weil
der Lehrer das so verurteilt, das muss man selber so verurteilen, dann hat er was — was weifd ich —

dann hat er was falsch verstanden.
M.: Mhm.

Schulerin : Aber ich denke, dass ich das nicht viel anders beurteilen wirde als mir — wir mir das jetzt

vermittelt wurde im Unterricht.

Dennis : Ich denke jeder Mensch mit 'ner einigermaf3en gesunden Moralvorstellung wirde das Thema

so beurteilen und damit auch mit den Lehrmethoden Ubereinstimmen (unverstéandlich)

M.: Und damit auch mit den Lehrmethoden — Ubereinstimmen? Hattest du gesagt? Ich hab das also

akustisch nicht verstanden.
Dennis : Ja, mit, mit der allgemeinen Ansicht des Lehrers, beziehungsweise ja, ja... der Blcher.

M.: Der Bicher. Okay. Noch eine Meinung dazu? - - Sonst hab’ ich noch ein Zitat von 'ner Schiilerin,
die sagt: ,Man behandelt das zwar in Geschichte, aber nicht so als wéare es so wirklich Geschichte,

sondern als hat das immer noch was mit uns zu tun®.

Schulerin : Das hat ja auch teilweise immer noch was mit uns zu tun, weil wir ja eigentlich daraus

lernen sollen...
M.: Mhm.
Schilerin : Aus diesen Fehlern.

Dennis : Das hat auch in sofern was mit uns zu tun halt danach, nach dem Ende des zweiten Welt-
kriegs hat sich die komplette Welt verandert so wie wir sie — so wie wir sie jetzt kennen und insofern

ist das eigentlich dumm zu glauben, dass das nix mehr mit uns zu tun hat.

M.: Mhm. - - Okay, &hm, ich bleib jetzt — also wird auch schon fast durch, es lauft super, &hm- ich bleib
mal bei dieser Betroffenheitssache, &hm, - noch ein Zitat: ,Viele der befragten Schilerinnen brachten
zum Ausdruck, dass die Konfrontation mit dem Thema Holocaust ihr Leben beeinflusst habe" - - Wie

seht lhr das?

Aylin : Ja, ich finde man sollte sich damit auch beschaftigen, weil irgendwo gibt es ja noch ah, Lander

und Menschen, die, &h, mit Deutschland ja direkt mit dem Nationalsozialismus verbinden.

M.: Ja.

118



Aylin : Und deswegen betrifft uns das ja auch, wir sind ja Deutsche und ah, es gibt ja auch noch viele,

die die Deutschen so abstempeln.

M.: Und ahm, was — was wiirdet ihr sagen macht das Wissen uber- Uber den, Uber diese Geschichte

Uber dieses dunkle Kapitel der deutschen Geschichte mit eurer Einstellung zu Deutschland?
Schulerin : Ja, dass wir nicht zulassen dirfen, dass so was noch mal passiert.

M.: Ok. Dass wir das nicht zulassen durfen.

Schilerin : Vielleicht zeigt's ja auch 'ne Starke, dass wir das alles Glberwunden haben.

M.: Starke, dass wir das Uberwunden haben. Hm — wiirdet Ihr sagen: Wir sind stolz — Deutsche zu

sein?

Schulerin : Doch, wirde ich schon sagen.
Dennis : Ich bin’s. Ja.

Schilerin : Ich bin das auch.

Schiler : Ja.

M.: Ja? Gibt's jemand der sagt: Also bei mir, ich kann das nicht so ohne Vor- Vorbehalte sagen. Ge-

rade vielleicht auch auf Grund der Geschichte?

Aylin : Ja, also bei mir ist das so: ich bin einerseits halt stolz Deutsche zu sein, weil’s, &h, halt jetzt
nicht mehr so ist, aber andererseits scham’ ich mich halt schon fir die Vergangenheit von Deutsch-

land, irgendwo.
M.: Mhm.

Dennis : Dazu muss ich sagen, dass ich die Haltung, die die deutsche Regierung zu Zeit annehmen,
ah, nicht optimal finde, weil es leben kaum noch Menschen, die damals daflir verantwortlich waren,
wir haben uns oft genug entschuldigt, wir haben gemacht getan was nétig war um unsere Schuld rein

zu waschen. Und trotzdem sind wir immer noch die Bésen der Welt.

M.: Das heil3t, Du wirdest sagen jetzt reicht’'s auch mal langsam?

Dennis : Ja.

M.: Mhm.

Schilerin : Ja.

Dennis : Es tut uns leid, wir kdnn’ nix dafir, aber, - ja, was soll man machen?
M.: Okay.

Maria: Andere ha’'m ja auch...

Dennis : Andern kann man eh nicht mehr.

Maria: Ja, andere ha’m ja auch Mist gebaut...
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Maria: ...und keiner schamt sich glaub ich so wie Deutschland dafiir...
Dennis schnaubt.
Dennis : Ja.

Maria: ...also nich’ fur Stalin oder in China. So ich glaub keiner schamt sich dafiir so. Und das reicht
auch. Also ich scham mich dafir jetzt nich’, ich finde das Verantwortungsbewusstsein ist wichtig, aber
so dass ich denke, wenn ich 'en Amerikaner treffe: ,Oh mein Gott, ich bin deutsch, es tut mir echt leid

- so ist es nicht.”

M.: Ja, das passend hab ich grad ein Zitat - ich hab hier ne Schiilerin die hat also in dem Interview
gesagt, ahm, die erzahlt also dass sie mit ihrer Klasse nach Dachau gefahren sind, &h, und sich da
die KZ-Gedenkstatte angeschaut haben und da war eben auch noch ein Schileraustausch aus Eng-
land gewesen und die sind dann gemeinsam also durch diese Gedenkstétte gelaufen und sie erzahit
dann: ,Also es waren insgesamt 30 Leute mit Austauschschilern. Und das war wirklich irgendwie
schlimm. Weil man hat sich so schuldig denen gegenuber gefuhlt, weil des ja keine Deutschen waren.
Und man konnte denen ja nichts erklaren oder entschuldigen und dann stand man da und hat sich
angeguckt, was da so passiert ist. (-) Ich fand das wirklich krass.". Also die auRRert- sie &uf3ert hier ja

deutlich 'en Gefluhl von Schuld und sich schuldig fuhlen.

Aylin : Ja, das Schamen, was ich halt eben angesprochen hab’, ist eher so Fremdschamen. Dass ich
mich halt fur das, was damals war — was heute ist...ich mein heute is* es ja nicht mehr so — ich weil3
nich’, sie — sie hat ja - sie hat ja nix gemacht, deswegen hat sie ja auch eigentlich keinen Grund sich

bei denen zu entschuldigen oder denen irgendwas zu erklaren.
M.: Mhm.

Dennis : Nimmt ja auch jeder Mensch anders auf.

Schulerin : Ja.

M.: Mhm, okay. Denn bin ich im Prinzip auch schon am Ende. Ha’'m Sie noch was, was Sie so ergan-

zen mochten? Noch e’n persénliches Anliegen — oder ‘ne Meinung.

L.: Ja, zum Thema Schamen. Ich schame mich nicht Deutscher zu sein, das auf keinen Fall. Ich
schame mich aber jedes Mal, wenn ich einen Film sehe in dem Menschen von Deutschen, vor sech-

zig, siebzig Jahren unmenschlich behandelt wurden. Also dann scham ich mich schon...
M.: Ja.

L.: Das is' fir mich eigentlich immer ‘ne ganz schwierige Situation. Und ich stell mir in dem Moment
auch vor, wie sich Menschen dieser Nationalitat fihlen, die von Deutschen gequélt worden sind — wie
sich diese Menschen, &h, mit heutigen Deutschen auseinandersetzen. Die konn ja nicht unvorbelastet
sich mit den heutigen Deutschen auseinandersetzen, die sind ja auch beeinflusst von dem, was pas-
siert ist.

120



M.: Ja.

L.: Insofern kann ich nicht sagen, ich I6se mich véllig von der, &h, von diesen, diesen, der Scham

demgegenuber. Das kann ich fur mich jetzt nicht sagen.
M.: Mhm.
L.:Ja?

M.: Ich halte mal dagegen, ah, was, das ich gelesen habe, zum Beispiel dass, a&hm, dass oft im Aus-
land, da gibt es also Befragungen zu, dass im Ausland, &hm, viele sagen ,wir verstehen das nicht,
warum die Deutschen sich — sich noch so selbst gei3eln damit“. Das ist auch ‘ne Aussage, die man oft
von, &h, von Schilern mit Migrationshintergrund hort. Die dann, &hm, sagen — so das gibt’s ja in vielen
Landern. Oder vielleicht haben auch manche selber Vertreibung erfahren und kdnnen — kénnen so die
Geschichte relativieren und verstehen eben nicht, das hatten wir auch eben schon, das es in anderen
Landern auch so krasse Sachen gibt, das die, &h, ja, sich nicht immer wieder damit auseinanderset-

zen.
L.: Die Frage ist ja, ob diese Haltung richtig ist?
M.: Mhm?

L.: Es gibt ja auch den Armenier-Mord...

M.: Ja.

L.: Im ersten Weltkrieg. Und fir die Tirken ist das ein Verbrechen, oder juristisch, justiziabel, wenn
man behauptet, die, die Tiirken haben Armenier massakriert im ersten Weltkrieg. Da kommt man ins
Gefangnis, wenn man das behauptet. So kann man das natirlich auch machen. So kann man mit der
Vergangenheit auch umgehen. Ob das richtig ist wage ich mal zu bezweifeln. E’'n zweites Beispiel: Die
Japaner. Die Japaner haben sich bis heute noch nicht bei den Chinesen entschuldigt, obwohl doch
Millionen von Menschen umgebracht wurden von japanischen Soldaten. Ja? So kann man natirlich
auch mit Vergangenheit umgehen, aber ob das richtig ist wage ich zu bezweifeln. Ich glaube, wir sind

historisch absolut professionell und gebildet hier in Deutschland.
M.: Mhm.

L.: Es gibt kein anderes Land der Welt, das historisch so oft up-to-date ist, wie wir. Und ich halt das
fur'n riesen Vorteil gegeniber anderen Nationen. Weil wir namlich dadurch auch wissen, wie die Ver-
gangenheit gewesen ist und dadurch auch besser gefeit sind fur das, was in der Zukunft auf uns zu-

kommen konnte. Vielleicht ein neuer brauner Sumpf.
M.: Mhm.

L.: Ja? Das ist ein ganz groRer Vorteil fir uns. Ich glaube, dass in anderen Staaten diese Gefahr weit
aus grol3er ist. Das die weit aus weniger immunisiert sind gegen solche Gefahr. Und das ist ein Ver-
dienst unserer Aufarbeitung, unserer schonungslosen Aufarbeitung unserer Geschichte. Das mochte

ich mal ganz deutlich sagen. Es gibt kaum ein Land, wo das so in dieser Form — jetzt Amerika, da
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kann man ja noch froh sein, wenn man — ich den Erzéhlungen glauben soll, die mir da zu Ohren

kommen, dass die Uberhaupt wissen, dass es ein Drittes Reich gab.

M.: Ok. Wie seht ihr das? Also haltet ihr es auch fir gut und fur wichtig, wie es lauft? Oder hattet ihr

Wiinsche — was vielleicht anders laufen konnte, sollte? Oder noch besser?

Dennis: Na, die Aufbereitung ist gut, nur ich find halt nicht gut, dass Deutschland seine Rolle als
Weltbhdser zu sehr annimmt. Ich weil3 nicht, &h, deutsche AufZenpolitik legt zu sehr Wert auf die Mei-
nung anderer Lander und deshalb beeinflusst das auch halt das ganze soziale Leben hier. Jetzt Bei-
spiel Turkei, denen ist das schei3egal, was die Andern Uber die denken. Und das ist halt hier in

Deutschland nicht so.
M.: Mhm.

L.: Haste mal e’'n Beispiel? Das wiirde mich mal interessieren welches Beispiel kénntest Du nennen,
das die deutsche AuRenpolitik Riicksicht auf diese deutsche Geschichte oder von dieser deutschen

Geschichte gepragt wird.
Dennis : Generell Grindung der EU, &h, Friedensvertrage, das gab‘s damals alles nicht.

L.: Mhm. Ja, ich hab eher den Eindruck, dass die deutsche Politik sehr normal geworden ist, also in
dem Sinne, wie du das meinst. Das sie gar nicht — mit Ausnahme gegenuber Israel, da geb' ich dir
Recht, das ist e'n besonderes politische Thema, ne? Sieht man immer wieder, wenn die Israelis in
Gasastreifen einmarschieren und so weiter, da halt sich die deutsche Regierung auffallend zurtick,

aber...

Dennis : Ja, aber es traut sich kein Politiker zu sagen, &h, was ich eben gesagt hab, dass man, ah,
das es ei'm leid tut, aber dass man dafir nix mehr kann, dass man, das, die Geschichte nicht &ndern

kann. Das traut sich einfach keiner zu sagen.
L.: Mhm. War aber auch, &h, erstens wiird’s viel Porzellan zerstlick-, &h, zerschlagen...
Dennis : Ja, aber jemand muss so’'n Schritt gehen.

L.: Ja, aber was soll das bringen, frag ich dich jetzt? Welchen Vorteil hatten wir, wenn wir das machen

wirden?

Dennis : Dann wiird die Welt sehn, dass, &h, nich* alle Deutschen, &h, Nazis sind, zum Beispiel. Das

es — man kann ja mal nach England gehen und sagen: ,Hallo ich bin Deutscher”...
L.:Ja?

Dennis : ...dann kommt von allen Seiten ,scheif3 Nazi“.

L.: Wo sind eure Panzer?

Dennis : Ja.
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L.: Habt ihr die nicht mitgebracht. Ja, richtig. Da geb' ich dir Recht. Aber ich glaub, das kannst du nur
Uberwinden, indem du immer mehr mit Menschen in Kontakt trittst und denen zeigst, dass du auch

anders bist als die denken. Das ist die einzige Mdglichkeit diese Vorurteile zu Gberwinden...

Aylin : Aber ich denke, der Dennis hat irgendwo auch Recht, weil wenn, wenn keiner da irgendwie mal
sein Mund aufmacht und sagt: ,Ja, ist doch gut jetzt, wir kdnn‘s auch mal dabei belassen, es is’, ah,
sag ich jetzt mal, ein neues Jahr angefangen” sozusagen®, a&hm, dann, ahm, dann - ich glaub dann
werden, wird Deutschland immer weiter in diese Ecke getrieben und dann hért das nie auf, deswegen
find* ich Dennis Meinung schon richtig, dass da irgendwer so den Mund mal aufmachen sollte und

sagen sollte: ,Ja, Stopp jetzt!”.

L.: Ja, is mir gar nicht so aufgefallen, dass in der Politik, dass tatsachlich diese Meinung von uns, &ah,
von aufRen auf, an uns herangetragen wird die ganze Zeit, das ist mir, fallt mir gar nicht so auf. Ich

weild nicht — mRtet ihr mir jetzt mal Beispiele nennen, wo das euch aufgefallen ist.
Schuler und Schilerinnen:  die meisten gucken zu Boden. Stille. Atmosphéare &ndert sich.

L.: Richtig ist, man hort immer wieder Deutsche — jetzt bei der WM, Ful3ballspiel Deutschland, Eng-
land; englischer Kommentar: ,wir werdens so machen wie nach dem Zweiten Weltkrieg, wie im Zwei-

ten Weltkrieg: ihr liegt am Boden und wir fahren mi'm Panzer Uber euch weg".
Schiulerin : Ja.
Schulerin : Hat man ja geseh'n.

L.: Also immer wieder diese, diese Vergleiche mit Friher. Richtig. Aber von der Politik her hab ich das
eigentlich gar nicht so in Erinnerung, dass das immer wieder gepflegt wird. Da musstet ihr mir jetzt mal

Beispiele nennen, wann das geschehen ist. Ich weil3 nicht genau...

Dennis : Ja, wie gesagt, es meldet sich kein Politiker zu Wort, um das rein zu waschen. Also rein zu
waschen kann man das eh nicht, aber ne Meinung mal zu sagen, ja, ,tut uns leid, aber kénn* wir nicht

andern“.
M.: Also so’ne offizielle Meinung, die...
Dennis : Ja.

M.: Die - die Meinung gibt es verhalten, so zuhause, vielleicht haufig, aber, aber die wird nicht so

nach aul3en getragen?
Dennis : Ja.
M.: Warum kénn’st du dir vorstellen wird sie nicht so nach aul3en getragen?

Dennis : Weil ich denke, dass deutsche Politik Angst davor hat vor der Weltdffentlichkeit ‘en Schritt zu
machen und zu sagen — und nicht zu sagen: ,Ja, tut uns so leid und wir tun alles, was ihr wollt, nur
damit ihr nicht denkt, dass wir die bdsen sind“. Ja, es hat einfach keiner den Mut mal aus der Reihe zu

treten.
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M.: Also es quasi so ‘ne Frage auch von dem, vielleicht von, von Selbstbild, also e'n Umgang zu fin-

den mit der eigenen Geschichte und trotzdem selbstbewusst sich abgrenzen zu kénnen...
Dennis : Genau.

M.: ...ohne Angst zu haben? Wie wirdet ihr persdnlich sagen habt ihr das geschafft, diese, diese —
das Wissen um diese schwere Geschichte und auch diese Betroffenheit und die Verantwortung, die
daraus erwachst, damit zu vereinen, dass ihr trotzdem - wie ihr ja auch gerade gesagt habt — stolz
sagen konnt: ,Wir sind Deutsche und bis hierhin und nicht weiter“? - - Wie wirdet ihr das fur euch
beschreiben? Was sind eure Begrindungen dafir, dass das gelingt? - - Da kann ja jeder von sich mal

sagen: ,Also bei mir ist das so weil..."

Aylin : Ja, ich denk mal diese Beschuldigung einfach, wenn dann so zum Beispiel bei der WM, dann
sowas gesagt wird, dann denk ich mir dann irgendwo — da fiihlt man sich ja irgendwo auch selber

angegriffen.
M.: Mhm.

Aylin : Wenn man halt, ahm, immer gesagt gekriegt: ,Ja, ihr scheild deutschen Nazis“ und so, wenn
man jetzt sowas hdort, dann fuhlt man sich ja irgendwo selber angegriffen und ich denk mal da kriegt

man dann halt diese Meinung, dass es irgendwann auch okay ist.

Maria: Also ich finde das, ahm, eigentlich kann man da gut driiber stehen, also ich auf jeden Fall, weil
wir machen ja auch Witze Gber andere Lander. Ich glaub die meinen das gar nicht so ernst, das ist
einfach nur, das ist einfach nur, dass wir - dass so’'n wunder Punkt getroffen ist dann bei einigen, ob-
wohl, &h, das vielleicht gar nicht so gemeint ist. Es gibt doch so viele Lander die sich lustig darliber
machen, wie Deutschland sich schamt. Zum Beispiel in amerikanischen TV-Shows, da sind — da ist
das immer irgendwie mit ‘nem Deutschlandausschnitt und dann — zum Beispiel bei ,Family Guy*, da,
ahm, dann sind die in Deutschland und dann ist da so’'n Reisefuihrer und dann fehlen halt genau die
Seiten da drin und dann, ah, so: ,Ja, was is'n da passiert? — Da war'n alle im Urlaub! Da ist nichts
passiert —nein, nein!* und weil3te — das, die machen — es weil} jeder das Deutschland sich so schuldig
fuhlt, und ah, das ist aber auch gar nicht so, dass sie, glaub ich, das, wie wir das unbedingt sehn

missen. Also ich weild nicht ob jemand versteht was ich sagen méchte?

L.: Aber das ist doch ein Missversténdnis, ne? Maria? Ist doch ein Missverstandnis. Wir ha’'m grade

gesagt unsere Vergangenheit haben wir hervorragend aufgearbeitet?

Maria: Ja.

L.: und die anderen behaupten es trotzdem, wir wiissten von der Zeit nichts.

Maria: Nein. Nein, das ist einfach ‘ne Verappelung. Das is, nee...

L.: Achso. Ja, ja, gut aber steckt doch e’n wahrer Kern drin, oder nicht?

M.: Also es ist so — meinst du es ist so das erste, wo man dran denkt, wenn man an Deutschland

denkt? Ach ja, damals, die Geschichte? (Schulgong)
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Schiuler : Ja.

M.: Ja? Also neben WeiBwurst und, und, und Bier und Trachtenanzug?

Schilerin : Schon.

M.: Ja?

Schilerin : Ja.

Dennis : Das ist ja bei uns nicht anders. Wenn wir an Englander denken, denken wir an rothaarige...
Schiler und Schilerinnen  (mehrere) lachen.

Dennis : ... rothautige, biertrinkende Hooligans.

Schiler und Schilerinnen (mehrere) lachen laut.

Maria: Genau, das wollt' ich damit sagen.

Dennis : Die Vorurteile gibt's in jedem Land, fir jedes Land. Oder wenn man an Asiaten denkt: kleine

Méanner mit Schlitzaugen, schwarzem Topfschnitt und ‘ner Kamera in der Hand.
Schulerin lacht: genau

Schiler und Schilerinnen  (mehrere) lachen.

M.: Okay.

Dennis : Ist doch so, oder?

M.: Gut. Dann sind wir am Ende, die Stunde ist rum. Ich danke euch vielmals. Das hat mir richtig viel
gebracht.

ENDE
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