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Vorwort

Die vorliegende Studie greift ein Thema auf, welchem bislang keine Beachtung geschenkt
wurde. Sie soll die Unterrichtskonzepte von Religionslehrer*innen in den Blick nehmen,
wenn es um die Vermittlung des Themas Nationalsozialismus und den Besuch von
Erinnerungsorten im schulischen Kontext geht. Mein spezielles Interesse galt dabei nicht
den Rezeptionen der Schilerfinnen oder deren Widerstadnde, sondern den Religions
lehrer*innen selbst. lhre personlichen Zugange, didaktischen Uberlegungen, Ziele und
Motive , sich n2her mit ANationalsozialismushf |
ein hohes Engagement und haben mich immer wieder angeregt, meine personliche Rolle in
der Vermittlungsarbeit zu Gberdenken.

Ich méchte mich daher bei meinen Interviewpartineen herzlich fir ihre Bereitschaft
bedanken, mir so bereitwillig Auskunft Gber ihre persdnlichen Zugange wie auch
didaktischen Uberlegungen zu geben. Dank gilt auch Wriof. DDr. Martin Rothgangel,
der mich in meinem Tempo wunderbar begleitet hate Evichtige Stutze war mir meine
Familie, die nie die Hoffnung aufgegeben hat, dass diese Arbeit doch noch zu einem Ende
kommen wird und Freund*innen, die nicht mide wurden, in vielen Gesprachen meine
Fragen zu diskutieren und schliel3lich auch beim Kowurédden wichtige Hinweise

lieferten. Denn:

AAnfang und Ende haben den Schl ¢ssel zu
geht er (Manfretl Binriehnl192&2015)



1) Forschungsstand zur unterrichtlichen Behandlung von
Nationalsozialismus und seinen Gedenksatt
Erinnerungsorten

1. Einleitung
Seit vielen Jahren sindvor allem in Deutschlanddas Thema Nationalsozialismus sowie

Gedenkstattenbesuche im Schulunterricht Gegenstand von Studien. Spezielles Interesse
rief dabei immer wieder hervor, ob und welcheekfé bei Schilertinnen durch die
unterrichtliche Behandlung dieser Themen erzielt wurden. In Osterreich ist die Bandbreite
an Forschungsergebnissen auf diesem Gebiet vergleichsweiseudidndntersuchungen

im Religionsunterricht stehen zur Ganze aus. G&dagensommer ist einer der wenigen,

der im Jahr 2009 seine Ergebnisse der empirischen Forschung in der Religionspadagogik
zu dieser Thematik in Deutschland veroffentlight.

Diese und viele andere Untersuchungen bilden die Grundlage, auf der sich von
November 2011 bis April 2014 ein Projekt (Holocaust Education in der Schule: ein
fachertbergreifend abgestimmtes Gesamtcurriculum) etablierte, dessen Ansprechpartner
Rainer Moller vom Comeniubastitut in Minster war. Die Projektgruppe setzte sich aus
Lehrer*innen unterschiedlicher Schularten und Facher in Rhekitéadd und Nordrhein
Westfalen, Verantwortlichen in der Gedenkstattenarbeit unter der Leitung von Gerda Koch
(GEE) und Rainer Mdller (Comenius Institut) zusammen. Ziel dieser Gruppe bildete der
Gedarke, ein fachertbergreifendes (Sachkunde, Politik/Sozialkunde, Geschichte, Religion,
Ethik, Deutsch, Kunst, Musik etc.) und vernetzendes Gesamtcurriculum zum Thema
Holocaust Education zu erstellen. Dabei wurden von der Grundschule bis zur gymnasialen
Obersufe alle Schularten umspannt. Aul3erschulische Lernorte spielten hier eine
wesentliche Rolle bei der Vermittlung des Themas Nationalsozialismus. Es wurde davon
ausgegangen, dass es implizite Voraussetzungen zur Vermittlung der Geschichte der
nationalsozialitischen Verbrechen gébA,dass erstens Lernen aus

prinzipiell mdglich und auch kollektiv erwiinscht angesehen wird und zweitens die

1 An der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems fanddeatiS 3INR G Fy3ISt S3GS {
SAYySY Tdzy wSIFKNYyda Tdzy ¢KSYIF DSRSyl1aidN(GGSyoSadzOKS
folgenden Veroffentlichungen Niederschlag fand®&astel, Heribert/Halbmayr, Brigitte (Hg) (2014),
Mauthausen im UnterrichtEin Gedenkstattenbuch und seine vielfaltigen Herausforderungen, LIT
Verlag: Wien, Berliund Miklas Helene/Amesberger HelgaDanner, SonjaGmeiner Christian (Hg
(2012),Mauthausenrevisited Schriften der Kirchlichen Péddagogischen Hochschule Wien/KBExng,

LITVerlag: Wien

2 Wagensommer, Georg (2009), How to Teach The HolocRidaktische Leitlinien und empirische

Forschung zur Religionspadagogik nach Auschwitz, Verlag Peter Lang: Frankfurt/M.



Ereignisse prinzipieldl al ehrbar 6, al so di dal

geartetresaws edere Geschi cht e 63 Breeergleiahbgret er st
Initiative ware speziell auch in Osterreich wiinschenswert, weil das Thema Shoah/
Nationalsozialismus nach wie vor in einigen Fachern individugtihangig vom/von der

Lehrer*in - unterichtet wird* Moglicherweise ist das darauf zuriickzufiihren, dass der
Forschungsstand noch keine hinreichenden Ergebnisse bezlglich der einzelnen Facher
(speziell im Fach Religion) fur weiterfihrende Projekte liefert. Eine empirische
Untersuchung zum Besibicvon Erinnerungsorten/Gedenkstéatten bzw. zum Thema

Nationalsozialismus im Religionsunterricht steht in Osterreich noch véllig aus.

2. Forschungsstand
Das Gebiet Bildung/Unterricht zum Thema Nationalsozialismus an Gedenkstatten ist

insgesamt relativ gut enfecht und dokumentiert. Hier soll der vorliegende Wissensstand
besonders unter drei Aspekten beleuchtet werden, da sie grundlegend sind fir die
beabsichtigte Studie, in welcher die unterrichtliche Behandlung des Themas National
sozialismus und Gedenkstéatsebeit/Arbeit an Erinnerungsorten im Religionsunterricht im
Fokus stehen wird: Religionspadagogik, Geschichtsdidaktik und Gedenkstattenpadagogik.

2.1. Religionspadagogik
Religionspadagogik, die sich mit dem Thema Natisozialismus und der Auseinander

setzung damit im Unterricht beschaftigt, fokussiert einerseits auf ein Erinnern an die
Shoal, auf anamnetisches Lernen mit seinen unterschiedlichen Facetten (Schuld, Scham,

etc.), und andererseits auf die empirische Erforschung der Rezeption durch die

3 Zumpe, Helen Esther (2012), MenschenrechtsbildurdeinGedenkstatte. Eine empirische Studie zur
Bildungsarbeit in N&edenkstéatten, Wochenschau Verlag: Schwalbach/Ts., S 24
4 IneinzelnenFallen wird dies im Rahmen eines facheriibeifgrelen Unterrichts realisierDas geht aus

Gesprachen mitteiinehme®@ly [ SKNBENFAYYSY 'Y {SYAYI NI a9a Aaid SAySY

AKNJ LINRF323A480KSa Y2yT SLIia AY 2AYyGSNASYSAGSNI HAMMKM
Wien/Krems hervor.
5 Wermke begriindet diese Verpflichtung zur Erinnerung im Christerquasi als Eingestéandnis von

Schuld und zugleich der Hoffnung auf Grddea 5 A S ! dzF 31 06S OKNAR AGf AOKSNI ¢KS2f

bestehen, deutlich zu machen, dafl} angesichts der tiefen religiosen Bedeutung dessen, dal} sich im
Holocaust der gigantische \&erch duRRerte, das Volk Gottes und damit den Willen Gottes in der Welt zu
StAYAYASNBYS RAS [ 2FFydzy3d I dzF SAyS G6o0AfttA3IS Dyl RSWY
diesen unvergleichlichen Mordversucienn Uberhaupt allein von Gott zu ertten -, woraus sich die

NBfAIAIl 88 +SNLIFt AOKGdzy3 1T dzNJ 2 | K NWeyhike, MighRel (298%) G SNHI 6 S
Einfuhrung, in: Wermke, MichagHg) (1997), Die Gegenwart des Holocausta 9 NA Yy SNHzy 3 a | ¢
religionspadagogische HerausforderuhfkVerlag: Minster, S-3, S 5



Schilerinnen im Religionsunterricht. Dabei gibt es auf evangeliScivie auf
katholischef Seite @hnliche Forderungen nach einer Aufarbeitung der judenfeindlichen
Aussagen, die durch das Christentum ventiliert wurden, und dem Eingestehen des
SchuldigGeworderSans. Bereits in den 1970er Jahren kam es in ersten Forsehungs
projekten an der Universitat Duisburg zu einer Auseinandersetzung mit dem Thema
JudentureChristentum: eine Verhaltnisbestimmung, die sich in der Religionspadagogik
niederschlagen sollte. Schutiier wurden durchforstet und Religionsunterricht be
leuchtet, um die Erneuerung des Verhaltnisses Ju@eristen zu untermauern und fiir den
Unterricht zu erschlieCen. Dem folgte das F
(197784), welchem von Rer Fiedler eine genaue Kriteriologie als Basis zu einer
Lehrplan und Schulbuchanalyse zugrunde gelegt wui@se hatte lange Zeit Bestahd

und wurde auch jenseits des Freiburger Projekts angewendet. So behandelt Martin
Rothgangel in seiner Studie zusmnAnt i semi ti smus als r-eligio
forderungdé das Thema unter beldonddabertsich Ber ¢
dem Phanomen sozialwissenschatftlich, psychologisch und historisch an. Er kommt zu

einem ambivalenten Schluss:

6 Vgl. Schweitzer, Friedrich (1997), Erziehung nach Auschwitz. Uber Notwendigkeit und Schwierigkeiten
einer dem Erinnern verpflichtenden Padagogik, in: Boschki, Reinhold/Franz, Midgy@l997), Ist die
Vergangenheit nch ein Argument? Aspekte einer Erziehung nach Auschwitz, Attempto Verlag:
Tlbingen, S 236

7 Vgl. Halbfas, Hubertus (1989), Wurzelwerk. Geschichtliche Dimensionen der Religionsdidaktik, Schriften
zur Religionspadagogik, Bd.2, Patmos Verlag: Dusseldorf

8 Hier sei besonders das Projekt der Universitat Duisburg erwahnt unter dem Forschungsschwerpunkt
aLYGSNRAAT AL AYNNBE Tl OKgA&aGaASYyaoOKI FitAOKS dzyR FI OK]|
WdzRSy Gidzydaax ¢St OKSa RAS 5 Sthdes ISdel indeyaRgelRGien SakiddR S y i dzY &
Lehrblchern unter die Lupe nimmt. Vgl. dazu Stein, Gerd/Schallenberger, (HgigtLl976), Schul
buchanalyse und Schulbuchkritik. Im Brennpunkt: Juden, Judentum und Staat Israel, Verlag der
Sozialwissenschaftlieh Kooperative Duisburg: Duisburg

® +3fd RIFITdz RAS @GASNI SNEOKASYSY . NYRSZ RAS RIa t NP
Fiedler, Peter (1980), Das Judentum im katholischen Religionsunterricht. Analysen, Bewertungen,
Perspektiven (Bd 1), Patmd/erlag: Disseldorf; Biemer, Gunter (Hg) (1981), Freiburger Leitlinien zum
Lernprozess Christen Juden (Bd 2), Patmos Verlag: Dusseldorf; Biemer, Glinter/Biesinger, Albert/Fiedler,
Peter(Hg)(1984), Was Juden und Judentum fur Christen bedeuten. Eine rebélihisbestimmung
zwischen Christen und Juden (Bd 3), Herder: Freiburg i. Br.; Fiedler, Peter/Reck, Ursula/MiteinKarl
(Hg)(1984), Lernprozess Christen Juden. Ein Lesebuch (Bd 4), Herder: Freiburg i. Br.

10 Diese Kriteriologibedarf aber gegenwdig einer Revision, wie die jingst erschienene Dissertation von
Julia Spichalarlegt.Die Autorin zeigt das anharildrer neuesten Schulbuchanalyse fir den chidegn
Religionsunterricht, dedie Kriterien von Fiedtezugrunde gelegt werden, um daferarderungen der
Darstdlungen des Judentumsn Lehrplanen und Schulbiichern in Osterreich und Deutschland
nachzugehen. Vgl. Spichal, Julia (2015), Vorurteile gegen Juden im christlichen Religionsunterricht. Eine
qualitative Inhaltsanalyse ausgewahlter Lehrgamd Schulbiicher in Deutschland und Osterreich, V&R
unipress GmbH: Géttingen



AEs simersaits beachtliche positive Entwicklungen in der Darstellung des
Judentums zu verzeichnen, andererseits fuhren die Analysen in ganz spezifischen
Themenkreisen (Passionsgeschichte; Gesetz; Pharisaer; chrgitidthes Verhalt

nis; christliche Verennlamung des aAltend Testamentes; C
judischen Geschichte) gravierende Mangel zutage, da diese Punkte direkt oder indirekt

von einem antithetischen Wertungsmuster, in dem das Judentum die negative Antithese

bil det, besti mmt werden. i

Weiters weist der Autor darauf hin, dass eidfeunbedacht gdischenr i st | i c
Verhaltni sinAstammbéogimi erter s2kularisierter
zu einem spateren Zeitpunkt emergieren konne. Mit Réhi &teht ein Text zur
Verfugung,der mehr als geeignet ist, das Verhaltnis Juder@@lanistentum neu zu denken.
Damit ware eine Basis fur die christlichen Konfessionen geschaffen, Verantwortung bei
der Bek@2mpfung von Antisemitismus, den adas
Europasstark mitpragt, zu tibernehmén.

In Osterreich beschéftigt sich Helga Koh&piegel Anfang der 1990er Jahre in ihrer
Di ssertation mit diesem Thema und kam zum Er
Judeni bereits i n den ndvLehrplanee gumindést msof&me h ul b ¢ c
niederschlagt, dass die Lehrplane eine objektive Beschaftigung mit dem Judentum als
eigenstandiger Religion vorsen®nKurz darauf realisierte Paul Neuenzeit an der
Universitat Wirzburg ein kommunikatives Lernprojekt, wekhuf Verstandigungslernen
basierte und an dem je 15 judische und christliche Student*innen beteiligt waren. Ziel war
es, in verschiedenen Lernphasen Themen und Bedingungen der idistlichen
Begegnungen herauszufilte¥hGabriele Niekamp analysiertn der Folge christologische

11 Rothgangel, Martin (1994), Antisemitismus als religionspadagogische Herausforderung: Eine Studie
unter besonderer Berlcksichtigung von R6r119 (Lernprozel3 Christen Juden®BY, Herder: Freiburg
i. Br., S 306

2 vgl. ebenda, S 307ff. Rothgangel weist dezidiert auf die bestehende Prasenz dieser Tatsache hin.
a5FNNO6oSN) KAyldza &AyR yIFEOK 6AS @2N 1. & | dzOK AY
Wertungsmuster fiir die TrafiNdzy 3 SAySa O0OKNRaGt AOKSyWw 1yiGAraSYAldray
AY SAYSNI ySdzi NI {SBEA SNII Sy C2N)Y Ndzi SNI ®a&

B vgl. KohleiSpiegel, Helga (1991), Juden und Christen. Geschwister im Glauben. Ein Beitrag zur
Lehrplantheorie am Beispiel Verhaltn@hristentum Judentum(LernprozeR Christen Juden B
Herder: Freiburg i. Br.

1 vgl. Neuenzeit, Paul (1990), Juden und Christen. Auf neuen Wegen zum Gesprach. Ziele, Themen
Lernprozesse, Echter Verlag: Wirzburg. Lothar Schdppner schreibt Gber diegmtesse in seiner
Analyse und benennt dazu ebenso, dass diese Begegnungen nicht im vorurteilsfreien Raum passieren
und welche Problematik damit verbunden ist. Vgl. dazu Schéppner, Lothar (1993), Begegnungsmodelle



Ans?2t ze und | egt di e Di mensi onen ei ner A
formulierte eine Reihe von Kriterien, die fir die Religionsdidaktik von Bedeutung sind
(Gott, Jesus Christus, Heil, Israé&l).

Michael Wermke siehdie christliche Religionspadagogik noch in anderer Weise

herausgefordert, indem er schreibt:

ADi e Jud etrotz int auchbvegan AuschwiZzeugen der Volker (Jes. 43, 10).
Durch ihr Zeugnis machen Hoffnung und Glaub@uch nach Auschwitznoch einen

Sinn. Wir Christen, die wir durch Jesus Christus mit in den Gottesbund aufgenommen
sind, kénnen uns dieser Verpflichtung nicht entziehen. Eigentlich missen wir es erst
noch lernen, unsere Verpflichtung zu erkennen und ihr gerecht zu werden. BDies de
nachwachsenden Generationen zu vermitteln, ist die theologische wie religions

pa@dagogi sche Herausforderung. d

Im Judentum hingegen verbinden sich in der jahrlich sich wiederholenden, von Erinnerung
gepragten Sederfeiekdi e f ¢r das 2ZdegEnzelneniwg kas Zusasngienf ¢ h
gehorigkeitsgefuhl des Volkes konstitutive Vergegenwartigung und Lobpreisung des
Befreiungshandelns Gottes mit der padagogischen Aufgabe, den Kindern ihre Zuge
horigkeit zur Gemeinschaf't des Vol kes Gott.
Die Entwicklung der sich verdndernden Verhdaltnisbestimmung JGtesten
resimierend, forderte Karl Ernst Nipkow Ende der 1990er Jahre fir die Religions
padagogik ein, im Unterricht ohne Antijudaismus zu unterrichten und den Austausch, die
Begegnung, zwihen Juden und Christen zu ermdglichen. Er erkennt bereits die
Notwendigkeit, die Geschichte der Juden nicht nur auf den Holocaust zu beschranken,
wenngleich die Verantwortung und Schuld der Christen noch aufgearbeitet werden misse,

sondern das gesamte Jd@hrhundert in den Blick zu nehmen und zudem judisches Leben

fur den judisckehristlichen Dialog. Emsiche Analyse des Wirzburger Lernprojekts, Herder: Freiburg i.
Br.

15 Niekamp, Gabriele (1994), Christologie nach Auschwitz. Kritische Bilanz fur Religionsdidaktik aus dem
christlichjudischen Dialog (Bd 8), Herder: Freiburg i. Br.

16 Wermke, Michael (1997> L KNJ az2ftfd YSAyS ®%Sdza3Sy &aSAyX . AofAa
Erinnerung, in: Wermke, Michael (Hg) (199Die Gegenwart des Holocaugsta 9 NA Yy SNHzy 34 |
religionspadagogische Herausforderung;Véflag, MinsterS 187220, S 193

17" Ebenda, 399
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(Religion, Kultur) zu reflektieref® Damit werden judische Opfer des Nationalsozialismus
nicht nur auf ihren Opferstatus reduziert.

Wie bereits erwahnt ist ein Schwerpunkt der religionspadagogn Forschung im Feld
der empirischen Untersuchungen zur Unterrichtsrezeption angesiedelt, auch wenn dieser
erst in den letzten Jahren verstarkt in den Blickpunkt genommen wird. Zu nennen wére hier
das Forschungsprojekt an der Evangelischen Fachhochsémalburg, welches die
Wissensbestadnde und Einstellungen von Jugendlichen zu den Themen Nationalsozia
lismus, Holocaust und Antisemitismus zum Thema hat. Es wurden junge nichtjudische
Deutsche der vierten Generation befragt und folgende Schlisse daraugerge

Jugendliche mussen im Unterricht unterstitzt werden,

Al nformationen cber den National sozial i snm
gef ¢hl sm2@3Ci g auch verarbeiten [ é] k°nnen,
und di e duechagbeitentkiinnemie Frage, was aus dem Holocaust zu lernen

sei, verfehlt bereits diese Intention, weil sie den Holocaust fur eigene padagogische
Fragestellungen instrumentalisiert. Der Holocaust ist aber kein unterrichtlicher

Gegenstand, an dem &s etwas zu alerneno6 gikt

So misse also in den Mittelpunkt didaktischer Uberlegungen die Entwiirdigung der
Menschen gestellt werden, als Teil der menschenrechtsverletzenden Ideologie der
Nationalsozialisten. Dabei wird auf grundséatzliche Implikationen verwiesen, denn im
Religions wie auch Geschichtsunterricht geht es um einen sozialen Lernprozess, der nicht

auf Fremdes, sondern auf Gemeinsamkeiten zwischen den Jugendlichen aufbaut. Dem
Religionsunterricht obliegt hierbdider Er wer b einer besti mmten
Bezug auf ¢ ] Gl auben und [ di e SV/d hwetdenr rhit nne n :
Wahrheitsanspriichen anderdReligionsgemeinschaften und Weltanschauungen kon

frontiert. Mit diesen Sl len sie sich ausein

18 Vgl. Nipkow, KaiErnst (1998), Bildung in einer pluralen Welt (Bd 2). Religionspadagogik im Pluralismus,
Gutersloher Verlagshaus: Giitersloh, S 390ff

19 Schwendemann, Wilhelm/Wagensommer, Ge(®07), Das AntismeitismiEorschungsprojekt an der
Evangelischen Fachhochschule: Ergebnisse und SchlussfolgerungeBchwendemann, Wilhelm/
Wagensommer, GeordHg) 0 HnnT 03X oX O0A&d Aya RNARGGS dzyR GASNIS
Rezeptionsforschung zu Nationalsozialismus und Holocaust. Aus der Gestshiohite(3), LI-Verlag:
Munster, S 18

20 Ebenda, S 26
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Einen Uberblick und eine gute Zusammenfassung der neuerennfirisse bisher
vorliegender Arbeiten zur Religionspadagogik nach Auschwitz bietet G. Wagensommer
(2009) in AHow To ?Thidaktidgthe Teilmien Hindl empirssche t
Forschung zur Religionsp2@dagogi k nach Ausc
diesem Zusammenhang vor allem die Frage,e Adas Geschehene sel b
padagogi s ch egemadhdwendentkanh unahzggieichsinddigr undsat z I i ¢
| mpl i kati onen des Auschwitzgeschehawmes i n (
jedach die Auseinandersetzung mit der Shoah zweckentfremdet (z.B. zur- Machl
Werteerziehung) und instrumentalisierend einzusetzen, in seinem?£dhusgrsten Teil
seiner Arbeit legt er dar, in welche Richtung religionspadagogische Uberlegungen der
letztenJahre gehen. Dabei beruft G. Wagensommer sich auf Wilhelm Schwendemann/
Georg Wagensomm@r Reinhold BoschKf, Michael Lange?®, Michael Wermké® u.v.a.

Vor allem R. Boschki beschétftigt sich eingehend mit dem Thema Erinnerungslernen im
ReligionsunterrichtSeinen Formulierungen von Leitlinien einer Religionspadagogik geht

G. Wagensommer im Einzelnen nach und weist auf ihre Bedeutung hin:

Aa) schweigen lernen; b) Fragen nach Got't
von Auschwitz; c¢) an Gott zweifeln, tGesuchen, Gott anklagen; d) doppelte
Subjektorientierung im Blick auf die Subjekte der Gegenwart (die Lernenden) und der

Vergangenheit (die Opfer, Zuschauer und Tater); e) Solidaritat mit den Opfern einlben;

2L In Osterreich ist seither auf religionspadagogischem Gebiet zum Erinnerungslernen nur die Arbeit von

Christian Insam zu nennen, der anhand der Biografie von JosefNleger Themen wie ethisches,
biografisches und biblisches Lernen als didaktische Prinzipien abhandelt. Er zeigt in seiner Diplomarbeit
anhand dieser Lebensgeschichte, welchen Beitrag Erinnerungslernen im Religionsunterricht zur
Gewissensbildung leisten kann. Insam, Christian (2018)ndtungslernen am Beispiel Josef Mayr
Nussers. Gewissensbildung im Religionsunterricht, Diplomarbeit an der Universitét Innsbruck

22 vgl. Wagensommer (2009) S 54f

2 gchwendemann, Wilhelm/Wagensommer, Gedig) O H nnT 00X aX o0Aad Ayad RNAGGS
Religionspadagogische Rezeptionsforschung zu Nationalsozialismus und Holocaust. Aus der Geschichte
lernen (3), LIWVerlag: Miunster

24 Boschki, Reinhold (2001), Erinnerung und Identitat. Die Botschaft eines Uberlebenden als Initial fir

religidses und etlsiches Lernen nach Auschwitz, in: Von Kellenbach, Katharina/Kronsdorfer, Bjérn/Reck,

Norbert (2001), Von Gott reden im Tal der Téater, Wissenschaftliche Buchgesellschaft: Darmstadt, S 211

226

Langer, Michael (1997), Auschwitz lehren? Prologomena zuaiaennetischen Religionspadagogik, in:

Gorg, Manfred/Langer Micha@tg)(1997), Als Gott weinte. Theologie nach Auschwitz, Verlag Friedrich

Pustet: Regensburg, S 2037

26 \Wermke, Michae(Hg)(1997), Die Gegenwart des Holocagst 9 NA& y Yy S NXzyn3péidadofisthe NSt A I A
Herausforderung, LiVerlag, Minster

25
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f) die Frage nach den Zuschauern und TaterHestedie anamnetischen Erfahrungen

der Jugendlichen ernst nehmeni.

Als Beispiel eines padagogischen Modells verweist G. Wagensommer auf Friedrich
Schweitzers Forderung nach Elementarisieding.

Im zweiten Teil seiner theoretischen Aufarbeitung theneati&. Wagensommer den
von Schuler*innen deutlich angesprochenen Widerstand in der Auseinandersetzung mit
dem Holocaust und ihrem Argument der Uberséattigung. Dem gegeniber stehen jedoch
zahlreiche- zum Teil schon sehr frihe Studien zum mangelnden Wissstand der
Schillersinnen Uber die Zeit des NationalsozialisifuBas deutet darauf hin, dass
Rezeptionsprobleme der Jugendlichen sich bereits zu Beginn der Vermittlungsarbeit
gezeigt haben und diese Lernblockaden bis dato Inhalt der Debatte um eingengieim
(Religions)Unterricht zum Thema Nationalsozialismus sind. G. Wagensommer fasst

Zusammen:

AZugleich wurde deutlich, dass es nicht
mentalen Verarbeitung sein kénnen, welche die Jugendlichen zu einenuigetter
Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus und Holocaust fuhren. Vielmehr kénnen

die wahrnehmbaren Stérungen, Blockaden und Abwehrhaltungen auch in-Zusam

27 Vgl. Wagensommer (2009), S-82. Boschki und Schwendemann weisen darauf hin, dass jedoch die
Gesellschaft in Deutschland mehr und mehr pluralistisch gedacht werden miisse und der multikulturelle
Aspektim Unterricht mitbedacht werden muisse. Vgl. Boschki, Reinhold/Schwendemann, Wilhelm
(2011), Menschenrechtsbildung und Erziehung nach und 0Uber Auschwitz, in: Schwendemann,
Wilhelm/Oeftering, Tonio (Hg) (2011), Menschenrechtsbildung und Erinnerungslerivem. Rihg
vorlesung zur Menschenrechtspadagogik im Sommersemester 2030etléy: Mlnster, S 26224, S
218

28 Vgl. Wagensommer (2009), S Brhweitzer fordert eine Elementarisierung als padagogisches Modell

ein, (Vgl.Schweitzer, Friedrich (2003), A8 DNBy T Sy SAySNJ 2SRSy 5ARI1GAlY

in: Schweitzer, Friedrich (2003), Elementarisierung im Religionsuntegrietiahrungen, Perspektiven,
Beispiele, Neukirchener Theologie: Neukirchdayn, S 782, S 88 in welchen Inhalten urd
Schile*innen die gleiche Aufmerksamkeit zuteilwerden s@lgl.Nipkow KaHErnst (2003), Theodizee
¢ Leiden verstehen, Boses tiberwinden kbnnen?, in: Schweitzer, Friedrich (2003), Elementarisierung im
Religionsunterricht, Erfahrungen, Perspektiven, Bpiele, Neukirchener Theologie: Neukirchéluyn,
S 3146, S 33. Schweitzewertritt - wie vor ihm bereitdNipkow - die Ansicht, dass der Blick geweitet
werden muss, d.h. Opfer des Nationalsozialismus nicht nur als Opfer, sondern mit ihrer ganzen
Biographie wahrgenommen werden missen

29 vgl. Wiesemliller, Gerhard (1972), Unbewaltigte Vergangeligierwaltigte Gegenwart? Klett Verlag:
Stuttgart (Vorstellungen zur Zeitgeschichte bei Schilern*innen des 9. Schuljahres verschiedener
Schulformen). Filser, Ka(1973), Geschichte: mangelhaft: Die Krise eines Unterrichtsfaches in der
Volksschule, Ehrenwirth: Minchen (Untersuchung der Kenntnisse der Volksschulabsolvent*innen
1967/68 aus der Oberpfalz) Bo3mann, Dieter (1977), Was ich Uber Adolf Hitler gehoytRistieer
Verlag: Berlin (Untersuchung zum Schuler*innen Wissen Uber die nationalsozialistische Zeit).

a
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menhang gebracht werden mit Methodik, didaktischen Arrangements, Sozialformen des
Unterrichts und personlichen Voraussetzungen/Voreinstellungen der Lehrenden und

Lernenden, die in der Interaktion ihre (psyehss o zi al e Dy nfami k ent f a

Der Autor widmet seine Aufmerksamkeit im folgenden dritten Kapitel besonders dem
Begri ff A G e n einera genaalngischen, npdidagagischen und  histerisch
gesellschaftlichen Bedeutung, da die Auswirkungen des Nationalsozialismus nicht auf zwei
Generationen beschrankt sthdund daher als personliche Voraussetzungen/Verein
stellungen mit bedacht werden misdeghrer*innen und Schuiler*innen sind in familiare
und generative Kontexte eingebunden, wenn sie sich dem Thema nahern. Das ist mit zu
kalkulieren und gilt es aufzuarbeiten.

Hier knlpft die empirische Studie G. Wagensommers im Folgenden an mit der Frage:
A Wiche subjektiven Theorien und Wissensbestande und in Gruppenprozessen zustande
gekommene Meinungen die befragten Jugendlichen bezlglich Nationalsozialismus,
Holocaust und Judentum/Christentum haben, und welchen Beitrag der Religionsunterricht
hierzu leise t ¥ &. Wagensommer widmet sich dem Generationenbegriff und der
intergenerativen Tradierung von Nationalsozialismus und Holocaust und dem damit
verbundenen Rezeptionsverhalten von Schiler*innen. Mittels Gruppendiskussionen und
problemzentrierten Interviesv untersucht der Autor, welche Wissensbestande und
subjektive Theorien die jeweils befragten Schiler*innen, die den Religionsunterricht
besuchen, sich zu eigen machen bzw. wie sich diese Theorien und das Wissen in
Gruppenprozessen gemeinsam mit Orientigshiifen und Bedeutungsmustern heraus
for men. Dies dokumentiert er entl ang der |

Judent um (Fnhie Uhtardcktsreizeption ist Gegenstand der vorliegenden

30 Wagensommer (2009), S 145. Dies belegen auch Studien von Marks, Stephan/Schwendemann, Wilhelm
(2003), Aus der Geschichte lernen? NationalsozialismdsAumtisemitismus als Unterrichtsthema, LIT
Verlag: Miinster (Zwei Forschungsprojekte in Freiburg); Von Borries, Bodo (1988), Geschichtslernen und
Geschichtsbewul3tsein, Klett Verlag: Stuttgart (Empirische Erkundungen zu Erwerb und Gebrauch von
Historie); BaOn, Dan/Brendler, Konrad/Hare, Pailg)o mcpcpTt 0 X a5+ Aad Sideél a 1 L
2 dzNJ St yXa LRSYGAGNGAF2NNIEGAZ2Y RSdziaOKSNJ dzy R A & NI &
Campus: Frankfurt/M.; Scherr, Albert/Schéuble, Barbara (2007), Ichyidb® Kia 3IS3ISy WdzRSy =
Ausgangsbedingungen und Perspektiven gesellschaftspolitischer Bildungsarbeit gegen Antisemitismus,
Amadeu Antonio Stiftung: Berlin; Rothgangel, Martin (1995), Antisemitismus als religionspadagogische
Herausforderung. Eine Studimter besonderer Berticksichtigung von R6+h19 Herder: Freiburg u.v.a.

31 Wagensommer (2009), S 241

32 Ebenda, S 246.

33 Als weitere Unterkategorien: Verfolgung, Ausgrenzung, Holocaust; Religiose Handlungspraxis und
schriftliche Traditionen; Aspekte ader Frihgeschichte Israels; Verbindung zwischen Christentum und
Judentum; Aktuelle Beziige zu Israel; Zugehorigkeit zu Judentum. (vgl. Wagensommer (2009), S 289ff)
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empirischen Unterrichtsforschung zum Religionsuntetyideren Ausgangspunkt eine
interdisziplinare Perspektive darstéfitEs sollen ein Forschungstagebuch gefiihrt und

zusatzlich in Dokumentationsbdgen biographische Hintergriinde der Interviewten und
Diskutant*innen festgehalten werden, die im Auswertungabeen Relevanz besitzen

kénnten. G. Wagensommer analysiert die gewonnenen Daten der Gruppendiskussionen in

einem mehrstufigen Verfahren der dokumentarischen Interpretation nach Bofinsack

basierend auf den wissenssoziologischen Uberlegungen Mannheirf@kDeriegt damit

nicht auf dem AwasfA jemand sagt, sondern auf
Rahmen der Inhaltsanalyse (Mayring) nach der Methode der Zusammenfassung
interpretiert. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die nationalsozladistisc
Vergangenheit fir Jugendliche sehr gegenwértighi€di e nati onal sozi al i st |
Vergangenheit ist fur diese jungen Deutschen kein historisches Ereignis, dass diese

l ediglich als Gegenstand ei*nJadenwendemdndenar i sche
Jugendlichen vor allem als von Hitler verfolgte Opfer wahrgenomin&ie Begriffe
AJudentumid und AJudenfi sehen Sch¢ler*innen e
Wissen dartiber und stehen in keinerlei interreligibsem Kontakt mit judischen

Jw e ndl i3%&G wagensommer leitet aus den Ergebnissen die Theorie ab, dass auch

heute noch durch den Nationalsozialismus und Holocaust verursachte Dynamiken zum

Tragen kommen, die nach wie vor die (Ur)Grolelterngeneration heroisieren und die

nationalsozlistische Ideologie reinszeniere

ASowohl im Aufeinandertreffen der Gener at.i
aktualisieren sich Dynamiken, die auf eine Tiefendimension hinweisen und in den
Gruppenprozessen dokumentiert sich konjunktives Wisselches auf generative
Zugeh°rigkeiten verweist. [€é] Und National s
besitzen fur schulisches Lernen auch vor diesem Hintergrund eine hohe Réleeanz

es f¢r die Religionspadagodik oder f¢r ande

34 Weitere empirische Studien haben sich sowohl mit kognitiven als auch emotionalen Aspekten
Verarbeitung auseinandergesetatjie z.B.LangerPlan Martina (1995), Darstellung und Rezeption
deutschjldischer Geschichte als didaktisches Problem, Peter Lang: Frankfurdi.Bdtries Bodo
(1995), Das Geschichtsbewul3tsein Jugendlicher. Erste rAsgmtative Untersuchung Uber
Vergangenheitsdeutung, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen in (@st
Westdeutschland, Juventa: Weinheim/Minch@®99)u.v.a.

35 Wagensommer (2009), S 386

% Vgl. ebenda, S 367; S 370

37 vgl. ebenda, S 377ff

%8 Ebenda (2009), S 386
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Wie in dieser Studie dargelegt, hat empirische religionspadagogische Forschung einen
interdisziplinaren Ausgangspunkt und ihre Ergebnisse wirken daher nicht nur auf den
Religionsunterricht zurtick. Damit I6st religionspadagogische Forschung eine Forderung
von Peter Schreiner und F. Schweitzer ein, wenn sie schrefbehn t e r empiris
Religionspadagogik wird der Teil der Religionspadagogik verstanden, der bei dem Daten
erhoben, ausgewertet und interpretiert werden, unter systematischer Anwendung
entsprecheder Untersuchungsmethoden, mit deren Hilfe neues Wissen generiert werden
kann. Die empirische Religionspadagogik ist notwendigerweise b#er. intradisziplinar
ausger¥chtet . q

Dass dabei das Unterrichtsprinzip politische Bildung, welches in Ostegregahit dem
Unterrichtsfach Geschichte verbunden ist, auch eine Rolle spielen muss, fordert G.
Wagensommer ein, indem er die Religionspadagogik verpflichtet sieht, die religiose wie
auch politische Dimension ihrer Arbeit zu reflektieren, denn nach Ausclyeift es
darum, die prinzipielle Trennung wie auch die prinzipielle Vermischung von Religion und
Politik zu Uberwinder® Nimmt man die Anforderungen G. Wagensommers an die
Vermittlung des Themas im Religionsunterricht ernst, so muss bereits hier deatflick
die Geschichtsdidaktiksowohl im Sinne der politischen Dimension religidser Bildung als
auch im Sinne des facherlbergreifenden Unterrichtgerichtet werden, um die
Erkenntnisse aus diesem Forschungsbereich fiir den Religionsunterricht fruchthan mac

zu konnen.

2.2. Geschichtsdidaktik
Daher wird im Folgenden ein kurzer Streifzug durch verschiedene Forschungsbereiche der

Geschichtsdidaktik unternommen, auch wenn der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit im
religionspadagogischen Bereich liegt. Zwei Sclpuekten soll hier das Augenmerk

gelten Schwerpunkte, die Forscher*innen in den letzten Jahrzehnten auf dem Gebiet der
Vermittlung des Themas Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht besonders
besch2ftigt haben: ei ner Rezeptiot. NdbarsLehfplhtiee i u n

39 Schreiner, Peter/Schweitzer, Friedrich (2014), Religiose Bildung erforschen, wie und warum, in:
Schreiner, Peter/Schweitzer, Friedrich (Hg) (2014), Religidse Bildung erforschen. Empirische Befunde
und Perspektiven Waxmann Verlag: Mier, S 1732, S 17

40 vgl. Wagensommer (2009), S 58f



16

waren immer wieder SchulbiicheGegenstand der Untersuchungeergleichbar mit den
Studien zum Religionsunterricht, wie bereits ausgefihrt. Bodo von Borries weist darauf
hin, dass seit den 1970er Jahren mit der Verwendurigdegr i f f s AGeschi cht sb.
Bewegung in die Geschichtsdidaktik gekommen ist und Mitte der 1990er Jahre in der
Kulturwissenschaft die Geschichtskultuauch Erinnerungsortefokussiert wurden. B.
von Borries hebt die hohe Bedeutung dieser Veranderoervor, die vom rein
AFaktischenfi auf die Erinnerung, das Verges
Fakten umgeschwenkt hat und die Orientierung der Geschichtsdidaktik damit auch in die
Zukunft gelenkt hat?

Meik Zulsdorf beschaftigt sich nun imeir Studie mit dem Thema Vermittlung und geht
der Frage nach: Wie werden in den Richtlinien und Lehrplanen steuernde
Erziehungsdimensionen umgesetzt, die kollektives GeschichtsbewSdiseiiglich des
Voélkermordes an den europaischen Juden im Unterithdglichen? Dabei stiitzt er sich
auf Aussagen von Jan Assmann, wonddRi cht |l i ni en und Lehrplane
des kulturellen Gedachtnisses, Lehrer(innen) als Wissensbevollmachtigte, der
Geschichtsunterricht insgesamt als institutionalisierte Mnegfotik und das
Unterrichtsthema aHol ocausto al ssind*®Selmnnene E
Ergebnis féllt nichtern aus: Den an sie gestellten Anforderungen kénnen Fachlehrer*innen

nicht gerecht werdef?. Trotzdem versucht er aufzuzeigen, welcheddichtsmethoden,

41 Hier sollte jedoch kritisch angemerkt werden, dass eine Schulbuchanalyse prinzipiell noch keine Aussage
Uber den konkreten Unterricht zulasst, da Lehrer*innen dieses Unterrichtsmittel in untersichied|
Form einsetzen. Es musste hier also zuséatzlich eine Untersuchung dartiber angestrengt werden.

42 Borries von, Bodo (2004), Lernen und Lehren zum Nationalsozialismus, in: Schwendemann
Wilhelm/Wagensommer, Georg (Hg) (2004), Erinnern ist mehr alsmigdsein, Aus der Geschichte
lernen (2), LI'NMerlag: Mlnster, S 484, S 52fNicht nédher soll jedoch auf den Historikerstreit (1985
eingegangen werden, der Uber die Frage der Bedeutung des Holocaust bezlglich der Entwicklung
deutscher Identitdt und @ Art des Gedenkens zwischen,um zwei fuhrende Vertreter der
Auseinandersetzung zu nennern dem Historiker und Philosophen Ernst Nolte und dem
linksdemokratischen Historiker Jirgen Habermas ausbra®igl. Augstein, Rudolf (1987),
Historikerstreit. DieDokumentation der Kontroverse um die Einzigartigkeit der nationalsozialistischen
Judenvernichtung, 3. Aufl., Piper: Minchen; Wehler, Haingh (1988), Entsorgung der deutschen
+SNBIFIyaSyKSAGK 9AYy L2t SYAAOKSNI 9&dalée 1Tdzy bl A&dd2NRT S

“ 5SNJ . SANARTFTF al2tftS10ADSE [eBaEOMeardadciivedd eleash ivid SA Yy a Y N:
al2tftS8S10A8S LRSYyGAGNGazZ YAG 65t OKSNI SN Sy3 T dz&al Yy
Bewusstsein immer individuell ist. Stattdessen ware es denkbarkediektiven Identifikatoren zu
sprechen mit welchendie Identifizierung de&inzeln@ ermdglicht wird.

44 Zulsdorf, Meik (2004), Zwischen normativer Setzung und ergebnisoffenem Diskurs: Das Thema
abl A2yt a2l AlLfAaYdzAa Ay disFsch @escdiéhte intlef Sekuyidamnyfdl, [ S K NLIE
in: Handro, Saskia/Schénemann, Bernd (Hg) (2004), Geschichtsdidaktische Lehrplanforschung.
Methoden ¢ Analyseng Perspektiven, ZeitgeschichteZeitverstandnis, Bd. 12, EVerlag: Minster, S
165174, S 166

4 \gl. ebenda, S 174
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etwa dem didaktischen Prinzip der Problemorientierung entsprechende, eingesetzt werden
kénnen, nicht zuletzt, um einen gegenwartsbezogenen Ansatz zu schaffen, der die
Probleme in den Blick nimmt, aber auch zu Fragen anregt.

In ihrer Bectutung fur den Unterricht sind einander Lehrplane und Schulbticher nicht
un2hnl i ch. Wenn es um die Darstellung Ades
sehr haufig auf den Inhalt von Schulbiichern zurtickgegriffen, da diese Unterrichts
materialien neberder zunehmenden Vielfalt an digitalen Medien nach wie vor eine
wichtige Referenz fur Lehrende darstellen. Daher gelten fur Lehrplane tmdb&cher
ahnliche Mal3stdbe, weshalbwie Birgit Wenzel schreibt- Schulblicheimmer noch
abbildeten,

Awas dellsehaftewshren, in Gang setzen und weitergeben mdchte, und zwar in
Form von kanonisiertem, legitimiertem Wissen. Insofern reprasentieren Schulbiicher
zur Geschichte immer auch nationale Erzéhlungen und Konstrukte Uber die
Vergangenheit, tragen zum kditawen Gedachtnis bei und gestalten den
gesellschaftlichen Diskurs Uber Vergangenheitsdeutungen und damit auch von
Gegenwartsund Zukunftsorientierungen mit. Im Blick auf die Lernenden tragen sie zur
Orientierung und ldentitatsfindung, zu WissensaufbachSund Werturteilsbildung
befs 0

46 Wenzel, Birgit (2013), Die Darstellung von Nationalsozialismus und Holocaust in deutschen
Geschichtsbicherin: Rathenow, Hanngred/Wenzé Birgit/Weber, Norbert H. (Hd2013), Handbuch
des Nationalsozialismus und Holocaust. Histd¥politisches Lernen in Schule, auRerschulischer
Bildung und Liererbildung, WochenschaWerlag:Schwalbach/T.sS167-185, S167



Namen wie Chaim Schatzker/Dieter Schrfitrf’, Ernst Hinrich&®, Thomas
Sandkuhlef®, Wolfgang Marienfelé® und Wolfgang Geigét werden eng mit diesen

Analysen verbunden. Die Il etzten

Geschichte im Schulbuchii verdanken %yi

sowie andererseits Martin Liepach/Dirk Sadow$kil. Liepach und D. Geiger haben
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Sachaudi en ¢ |

r ei ne

fur ihre Untersuchung eine Auswahl von 148 Schulbichern herangezogen, wobei

verschiedea Verlage, Schulstufen (Sekundarstufe I: 74 Blicher, Bereich von Gesamt

Haupt, und Realschule: 36 Buicher, Gymnasien: 38 Biicher) und Bundeslander die Basis

bilden. Die empirische Betrachtung zeigt nur geringe Unterschiede bzgl. der Anteile

judischer Gesclhte insgesamt in den verschiedenen Schulformen auf. Auffallend ist

jedoch, dass zwei Drittel davon jeweils der-S8schichte gewidmet wird, d.h. die

judische Geschichte wird unter anderem von der Geschichte der Verfolgung dotfiniert.

Die Einbeziehung vorantisemitischen Quellen und Sprachgebratcowie die

Festschreibung der Juden und Judinnen in ihren Opferrollen bzw. als Geldverleiher mit

47
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Wucherzinset? sind nach wie vor fixer Bestandteil. Sinja Strangmann pflichtet dem

beP’ und weist dariiber hinaus daféhin, dass in der Auseinandersetzung zwischen
Nationalsozialismus und Holocaust eine transnationale Perspektive nicht einmal
angedacht ist, welche im internationalen Bereich der Geschichtsschreibung durchaus
gangig sei. So kommen Thememi e A k o Inde aStaaten passéves oder
affirmatives Verhalten von Bevdlkerungen oder Widerstand gegen die Verfolgung von

J u d ¥ nidght in den Blick und der Antisemitismus in seiner europaischen Dimension

bleibt unbeachtet. Nach dem Studium dieser Untersuchungereféllt s c hwer , A
Schul bgcherni nicht eine gewisse Aufkl 2ru
und Susanne Popp fordern hier ein neuerliches Durchdenken des Themas
Nationalsozialismus und Holocaust in geschichtsdidaktischer Hinsicht und auch durch

die Stockholmer Erklarung (2008)wird die von S. Strangmann als bislang in
Schulbtichern fehlend aufgefuhrte internationale Dimension gefordert, die nicht einfach
tibergangen werden kafB. Alavi und S. Popp sehen hier Handlungsbedarf in der
Beschaftigung ntider Shoah als Menschheitsverbrechen tber Grenzen hinweg und im
Vergleich mit anderen Genoziden:

Al é] handelte es sich um einen in seiner
unbekannten Prozess, bei dem internationale Institutionen jenseits von EU,
Europarat und UN geschichtsdidaktische Zielvorstellungen und Konzepte ent
wickeln, die in den eirelnen beteiligten Staaten verbindlich im Geschichtsunterricht

umzusetzen sind. Dies fordert die geschichtsdidaktische Reflexion heraus, zumal
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Hier legen die Autoren Wert auf die Feststelluagz SRSNJ g+ NBy | tfS WdzZRSy DSt F
Geldverleiher utlen, vielmehr standen Christen und Juden in diesem Geschéft von Anfang an in
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Strangmann weist auf di#/ichtigkeit des Aufzeigens dgrdischenOpferperspektivehin, betont aber

auch die vielfaltigen jdischen Ausformungen von Widerstand mit all seinen Schwierigkeiten. Darin sieht

sie eine Moglichkeit, die bis dato bestehende Vorstellung von Juden als p&ysfeegruppe zu
dekonstruierenVgl.StrangmannSinja (2014), Entrechtung, Verfolgung und Vérhing (1933 1945),

in: Liepach, Martin/Sadowski, DiHg (2014): Judische Geschichte im Schulbuch, Vandenhoeck &
Ruprecht: Goéttingen$ 115138

Ebenda, S 137

Vgl. Erklarung des Stockholmer Internationalen Forums Uber den Holocaust, online:
https://www.holocaustremembrance.com/de/abouts-stockholmdeclaration/erklarungdes
stockholmerinternationalenforums-tiber-den-holocaust30.12.201%

Auch Sandkiihler weist auf die fehlende internationale Weitsicht hin, dena #sh NR  h & (i S dzN2 LJI
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gelegt wird[X], der Holocaust kdnne daher durch den Besuch ein@ead&nkstatte auf Bundesgebiet
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inzwischen einé&rweiterung des Blickfeldes stattgefunden hat, in dem neben dem
Holocaust auch andere Menschheitsverbrechen, insbesondere Genozide, nicht mehr
vernachlasigt werden durfen. Daraus resultieren Diskussionen uber die »Singu
laritat« des Holocaustind desserukinftige Funktion fur eine historisgiolitische
Bildung jenseits des »Gedenkens«, was fir die deutsche Gesellschaft jedoch

weiterhin von fragl®ser Bedeutung sein

Unter Einbeziehung der Kritikpunkte eben genannter Autor*innen versucht die- Orien
tierungshilfe fir deutscjudische Geschichte im Unterricht aus dem Jahr 06Be
Handreichung fur die Gestaltung der Curricula, der Lehrer*iBikiung und des
konkreten Unterrichts.

Wie in den zitierten Studien dargelegt, bildet der Blick in dieu8xicher einen
Schwerpunkt geschichtsdidaktischer Forschung, ein weiterer liegt in der Auseinander
setzung mit dem Unterrichtsgeschehen. So beleuchtet etwa die Studie von Oliver Hollstein
u.a. 20022 die Frage nach dem padagogischen Handeln im Geschiahtscimtund findet
deshalb hier Erwahnung, weil er mit diesem empirischen Forschungsansinnen ein neues
Feld eroffnet. Im Mittelpunkt seiner Pilotstudie steht die Kommunikation zwischen
Lehrenden und Lernenden, welche unterschiedliche Formen haben kanauahBeine

padagogiscHé. Zwei Jahre lang (2000/2001) wurden Unterrichtsstunden in zwei Schulen

61 Alavi, Bettina/Ppp, Susanne (2012), Menschenrechtsbildungiolocaust Educatioqm Demokratie
erziehung. Einfuhrung in den Themenschwerpunkt, in: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik (2012) Jg.11,
Vandenhoeck & Ruprecht: Gottinges 710, S 8

62 Kommission des Leo Baeclstituts zur Verbreitung der deutsgiidischen Geshichte (Hg) (2003):
DeutschjudischeGeschichte im Unterricht. Orientierungshilfe fir Lehrpland Schulbulcarbeit sowie
Lehrerbildung und_ehrerfortdldung, Frankfurt am Main. Diese Ausgabe erfdhrtJam 2011 eine
aktualisierte Neufassung, im selben Jahr, als die detisgeklischeStulbuchkommission neu etabliert
wird. Unter ihrer Federfiihrung erschein@2015die Empfehlungen zur Behandlung jiidischer Geschichte
im Rahmenreineszeitgemalen Gehichtsunerrichts. Deutschlsraelische &ulbuchkommission (Hg)
(2015), Deutschisraelische Schulbuchempfehlungeviandenhoeck & Ruprechtnipress:Goéttingen,
online:
http://mww.edumeres.net/fileadmin/publikationen/expertise/fulltext/9783847104384 Laessig_Schul
buch-empfehlungen Fulltexiieutsch.pdf [29.06.2015]

63 Hollstein, Oliver (Hg) (2002), Nationalsozialismus im Geschithtsicht: Beobachtungen unterricht
licher Kommunikation: Bericht zu einer Pilotstudie, Frankfurter Beitrdge zur Erziehungswissenschatt:
Reihe Forschungsberichte Bd 3: Frankfurt/Main

84 Unter padagogischer Kommunikation versteht Kade an soziale Personiehtgie Kommunikation,
welche -als padagogisch definierauf das Individuum hinter dieser Person und dessen Bewusstsein
fokussiert. (Vgl. Kade, Jochen (2004), Erziehung als padagogische Kommunikation, in: Lenzen, Dieter (Hg)
(2004), Irritationen des Eetiungssystems, Suhrkamp: Frankfurt/Main, S-299, S 203ffJ. Kade
unterscheidet ebenso zwischen Vermittlung und Aneignung, wobei der Vermittlung kognitive und
normative Inhalte zugeschrieben werden, wahrend Aneignung den Umgang der Suoindar mit
diesen Lernangeboten meint, der sich in der Kommunikation im Unterrichtsgeschehen zeigt. Auch die
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unterschiedlicher Ausrichtung, (Schule A = Berufsschule mit drei Formen: berufliches
Gymnasium; Berufsschule und Berufsfachschule und Schule B = Kooperative

Gesamtschule mit einer Forderstufe, Haupteal und Gymnasialzweig und ange

schlossener Oberstufe: Gymnasium) beobachtet und aufgezeichnet. Anhand von funf

ausgewahlten Fallstudien wurde schlieRlich sichtbar, dassi e Di fferenz

z

padagogischem Progrmm  u n d der Real it?2t des Unter

Nati onal sozial i smus und Hol ocaust denkbar

stehen in einem °Shabenist jpdengGegerstahd? dertzumm Schuldtoff

wird, einer doppelten Transformatiansgesetzt, einer methodisditlaktischen Reduktion

und einer von auf3en vorab nicht steuerbaren Veranderung durch die Unterrichtsinteraktion

selbst® Durch die Auswertung der Kommunikation zwischen Schuler*innen und
Lehrersinnenkommt O. Hollstein zum Erpnis, dassm Geschichtsunterrichgelernt

werden kann,

Awie (iber den Nationalsozialismus und Holocaust zu reden ist. Diese Einiibdieg
sozial gultigen Redeweisen ist nicht nur eine traditionelle Aufgabe der Schule, sondern
auch ein wichtiger, in $eer Bedeutung flr die politische Kommunikation nicht zu
unterschatzender Schritt in Richtung auf die Institutionalisierung von geschichtlichen
Sachverhalten und ihrer Bewertung. Viel metirfte nicht zu erreichen seiff![ é Die
Aufgabe und Leistung debBnterrichts bestinde genau darin, in den bereits
institutionalisierten Umgang mit Geschichte durch Habitualisierung, sprachliche
Kategorisierung, Internalisierung von Erwartungen, aber auch Reflexion und Kritik
einzuuben und den Konsens offentlichen Redamst zu erharten, sozial zu verankern
und fortz¥schreiben. i

Vorerfahrungen (Vorwissen), von Lehrer*innen, wie Schiler*innen, die die Einstellungen pragen, durfen
nicht au3er Acht gelassen werdargl. Kade, Jochen/SeitteVolfgang (Hg) (2007), Umgang mit Wissen.

Recherchen zur Empirie des Padagogischen. Bd 1, Padagogische Kommunikation, Verlag Barbara

Budrich: Opladen & Farmington Hills

65 Hollstein (2002), S 157f

86 Vgl. ebenda, S 157f

57 Dieses Ergebnis schreibt m.Ee dionclusio von K. Brendler fort, die er aus einer gemeinsamen Studie
von deutschen und israelischen Wissenschaftlern zum Rezeptionsverhalten Jugendlicher beider
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In der 2015 erschienenen Studie an nordegns t f 21 i schen Gymnasien 2z
Geschichtsunterrichts zu Nationalsozialismus und Holocaust auf die Identitat von
Jugendl i c hea$ Stgom lar Fr&e hagchadam Zusammenhang von eigenen
Unterrichtserfahrungen und nationaler Identitatsentwicklung nach. In einem ersten Schritt
werden mittels onlin®efragung die Emotionen von Schiler*innen bzgl. Bildern in
Geschichtsbichern zum Themaolétaust erhoben. Das Ergebnis sind zum Grol3teil
negative Gefiihle, die hier zum Tragen komrfieim Verlauf wird dazu noch eine
Klassenstudie durchgefiuhrt. Parallel befragt sie Lehrer*innen, die ihrerseits auf die grol3e
Bandbreite der Emotionen von Schuiarfen nicht gentigend vorbereitet sind und daher
nicht adaquat darauf eingehen konftBine weitere Teilstudie widmet sich der Befragung

von Studierenden und einer Interventionsstudie tber ihre eigenen schulischen Erfahrungen
im Geschichtsunterricht. Beied Student*innen Uberwiegt das Gefiuhl, dass dabei die
Einlbung von sozial erwiinschten Statements im Vordergrund stammth vor dem
Faktenwissen!

S. Stubig bietet in ihrem Werk zudem eine sehr Gbersichtliche tabellarische Zusammen
fassung der Studienau AThema wund Wi ssen, Geschicht sbewt
National soziali$mus und Hol ocausti.

Als nachstes sei ein Projekt erwahnt, welches beide Aspekte, den religions
p2ddagogi schen und geschichtsdidaktischen, v
Nationalsozialismus und Antisemitismus als Unterrichtsthema von W. Schwendemann und
Stephan Marks. In diesem vorliegenden Band werden zwei Forschungsergebnisse
zusammengef ¢hrt einerseits AGeschichte wund
ANati omalisonus und Antisemitismus als Unterr.i
of fenen Interviews versucht AGeschichte wunoc
National sozial i smus me gl i ch?ih nachzugehen L
Altenarbeit (Pflege, Psychiterapie, Sterbebegleitung, etc.) und in die Arbeit mit
Jugendlichen (Schule, politische Bildung, Jugendarbeit) einflieRen zu lassen. Aus den
Interviews geht hervor, dass Menschen, die den Nationalsozialismus mitgetragen haben,

diese Zeit als magisch, tnahaft, heilig, geweiht erlebt haben AEt wa s , woran mart

59 Stubig, Silviana S. (PB), Die Wirkung des Geschichtsunterrichts zu Nationalsozialismus und Holocaust
auf die Identitat von Jugendlichen, Shaker Verlag: Aachen, S 83ff

7 vgl. ebenda, S 110ff

" vgl. ebenda, S 171ff

2 Ebenda, S 40f
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r¢ehren sollte, was ansteck@ANatwiagrkal, i snmuts
Antisemitismus als Unterrichtsthemaf hinge:
mit Schwerpunkt Religion/lBtk und versucht vor allem mittels leitfadenunterstitzten
Interviews und protokollierten Unterrichtsverlaufen zu Ergebnissen zu kommen. Aus der
Untersuchung resultiert, dass das Thema A
distanziert objektiv betrachtewerden kann, sondern mit vielen unterschiedlichen
Emotionen einhergeht. Beim Versuch diese eigenen Befindlichkeiteri es auf
Lehrer*innen wie auf Schiler*inneBeite - zu ignorieren, kann es zu Stérungen und
Blockaden kommert

Bei all diesen Studieschwingt im Hintergrund die Frage nach einer Wertevermittlung
im Zusammenhang mit der Vermittlung historischer Fakten mit und wie es scheiit[ é ]
ist die zentrale Frage und Problemstellung, wie man historische Bildung mit
Wertevermittlung verkniupfen kann der zei t w @ Auchgdas venf Ghrestopthi e r t
Kuhberger formulierte Ziel des Geschichteunterrichts weist darauf hin, dass es sich um
einen kritischen, reflektierten Lernprozes

hinausgehen whkompetenzoentiert sein muss:

AAl s Zi el eines kompetenzorientierten Ges
Anbahnung eines reflektierten und (selpsflexiven Geschichtsbewusstseins
angesehen werden. Es geht dabei um einen kritischen Umgang mit
Vergangenhigssdeutungen, Gegenwartsverstandnissen und Zukunftsperspektiven, wie

sie in Akten des historischen Denkens erzeugt werden, die auch hinsichtlich der je
eigenen Wahrnehmung einer Person (Selbstreflexion) kritisch gepruft werden

sol l™enf.

73 Marks, Stephan (2003), War der Nationalaigmus ein Phianomen der Hypnose®,Schwendemann,
Wilhelm/Marks, Stephan (Hg) (2003), Aus der Geschichte lernen? Bd.1, Nationalsozialismus und
Antisemitismus als Unterrichtsthema. Grundséatzliche UberlegungeiVdrl@g: Miinster, S 231230, S
226

7 V(. ebenda, S 206

> Lutz Thomas (2013)Lernort Gedenkstatte und zeithistorisches Museuim, Rathenow, Hanns
Fred/Wenze| Birgit/Weber, Norbert H(Hg)(2013), Handbuch des Nationalsozialismus und Holocaust.
Historischpolitisches Lernen in Schule, augehulischer Bildung und Lehrerbildung, thenschau
Verlag: Schwalbach/T€367-382, S 380

76 Kuhberger, Christoph (2009), Kompetenzorientiertes historisches und politisches Lernen: Oster
reichische Beitrage zur Geschichtsdidaktik Bd 2, Studienverlaiprirok, Wien, Bozen, S 21
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Dies scheint gexde in Zeiten, wo viele Menschen aus Syrien und anderen von Krisen
betroffenen Landern auf der Flucht sind und unsere Zivilgesellschaft herausgefordert ist,
sich vermehrt mit Themen wie Vertreibung, Verfolgung, Umgang mit Fremden u.a.m.
auseinanderzusetzerwichtig und dringend. Die diesbezigliche Beschaftigung im
Unterricht ist aktueller und nétiger denn je, um Kinder und Jugendliche mit ihren
mdglichen Gefiihlen, mit den Angsten und Verunsicherungen, nicht allein zu lassen,
sondern empathisch ins Geschele@mzubinden. Deshalb ist Faktenwissen eine Basis,
damit Schuler*innen nicht auf Phantasien ausweichen missen, d@chitezusatzlich
verunsichernund auf der weitere Uberlegungen zum Unterrichtie die folgende-
aufgebaut werden kdnnen.

So sollte mch Martin Liicke und Christina Bruining Unterricht zum Thema Nationalso

zialismus folgendermal3en konzipiert sein:

APl anvoll, weil es notwendig ist, das zumei
Nationalsozialismus und Holocaust durch Geschichtsuictdrrzu strukturiertem

historischen Wissen werden zu lassen. Egjanig, um den Lernenden historische
Identitatsbildung auch vor dem Hintergrund hoher soziokultureller Diversitat in unserer
Gesellschaft zu erméglichen, anstatt als Storfall zu betracivierm die Ergebnisse von
Geschichtsunterricht nicht den Malistdben unserer hegemonialen bundes
republikanischen Geschichtskultur entsprechen. Produktiv und aneignaddzumeist
handlungsorientiert, weil nur so einer wachsenden Holocausid NSLetharg e [ é ]

entgegengewir¥®t werden kann. i

Die jJ¢ngst erschienene explorative -Quersch
sozialismus, Ho | o c a Udsdn Christaph Kiinbergen und ienbgrs k u | t u 1
Neureiter im Rahmen des Bundeszentrum fur Gesellseftl Lernen und der
Padagogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig beschéftigt sich mit historischem

Lernen aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive mit Fokus auf Neue Mittelschulen in

77 Lucke Martin/Bruining, Christina (2013)Nationalsozialismus und Holocaust als Themen historischen
Lernens in der Sekundarstufe |. Produktive eigemige Aneignungenijn: Rathenow, Hanns
Fred/Wenzel, Birgit/Weber, Norbert KHg)(2013), Handbuch des Nationalsozialismus und Holocaust.
Historischpolitisches Lernen in Schule, auf3erschulischer Bildung und Lehrerbilduripel¢chat
Verlag:Schwalbach/T.sS 149165, S152

8 Kuhberger, Christoph/Neureiter, Herbert (201Zym Ungang mit Nationalsozialismus, Holocaust und
Erinnerungskultur Eine quantitative Untersuchung bei Lernenden an Salzburger Schulen aus
geschichtsdidaktischer Perspektive, Wochenschau Verlag: Schwalbach/Ts.
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der Stadt Salzburg. Schiler*innen und Lehrer*innen wurden mitigaiaren Fragebdgen
zu den Themen Holocaustdidaktik, Erinnerungskultur, Extremismus und Holocaust
gedenken und Migrationsgesellschaft befragt. Die Ergebnisse zeigen die Wichtigkeit des
Geschichtsunterrichts als Quelle des Wissenserwerbes zum Thema Nex@tiamus
und die Verantwortung, die damit bei den Lehrer*innen liegt, die von Schuler*innen
rezipierte  Geschichtskultur im  Unterricht aufzugreifen. Damit soll einer
Apopul @2rwi ssenschaftlichen Wissensvermitt.|
Medien - Filme genauso wie Dokumentationen etdritisch analysiert und auf ihre
Perspektivitat hinterfragt werden, um so eine-Kamstruktion in die Wege zu leiten.
Personifizierte Geschichtsschreibung kann dies erleichtern. Aus den Ergebnissen ist auch
ersichtlich, dass es im Geschichtsunterricht darum gehen muss, moralische Aspekte mit
den Schilertinnen zu verhandeln, ohne moralisch zu agieren. Interessant im
Zusammenhang mit der Befragung von Religionslehrertinnen in Osterreich ist auch die
Feststellungdass 82,5 % der befragten Salzburger Geschichtslehrer*innen mit jeder Klasse
zumindest einmal eine lokale Gedenkstatte bzw. einen Erinnerungsort besuchen, wahrend
47,8 % gar nicht (39,1 % hingegen schon) versuchen, an eine entfernte Gedenkstatte zu
fahren. Ausblickend steht fir die Autoren fest, dass es zusatzlich einer qualitativen Studie
bedafAum nach konkreten Motiven und Beweggr ¢
zu forschen, nach individuellen Sinnbildungsprozessen zu suchen und deren
Abhangigkéen von Sozialisationsi nd Ler nprozessen i Erfahru
Geschichtsdidaktik zum Nationalsozialismus und Holocaust vgie in der letzten
Studie gezeigt- immer auch eng mit Erinnern, Erinnerungsorten/Gedenkstatten und
dadurch miteAGebenkdt ¥er woben. Beide suche
historische Ereignisse so ins Bewusstsein geruckt werden kdnnen, dass es zu einem
kritischen Hinterfragen seitens der Jugendlichen kommt. Im schulischen Geschehen bildet
sich das durch den Untesht im Klassenraum und an auf3erschulischen Erinnerungsorten/
Gedenkstatten ab. Welchen konkreten Beitrag kann nun Gedenkstattenpadagogik
tatsachlich leisten und darf hier von DER Gedenkstéattenpéddagogik gesprochen werden?

Diesen und anderen Fragen habeh die folgenden Studien gewidmet.

9 Ebenda, S 123
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2.3. Gedenkstattenpadagogik
Bevor die Forschungslandschaft hierzu naher unter die Lupe genommen wird, ist es

unumg?@nglich, sich den Begriffen AErinnerung
haufig ohne Unterscheidung meendet werden. Zunachst werden beide, wenn sie im
schulischen Unterricht zum Einsatz kommen, als auf3erschulische Lernorte bezeichnet.

Der Begriff des Lernortes stammt in seinem urspringlichen Sinne aus dem Umfeld der
Berufsausbildung, urm im Gegensatz zu Unterricht im Klassenraumden praktischem
Unterricht in den Betrieben und Lernwerkstatten abzubifdlém Zusammenhang mit
Lernen an Gedenkstatten ist festzuhalten, dass hier zeitlich sehr begrenzter Unterricht an
historischen Orten stattfindet. Das Hten an diesen Orten geht jedoch Uber die
traditionellen Aufgaben von Museen hinaus, die Objekte sammeln und fur ihre Besucher
dokumentarisch und analysiert aufbereiten, mit dem Ziel auch Erinnerungsarbeit und
Aufklarung zu betreiben, also einen Beitraghistorischpolitischer Bildung zu leisten.
Diese Anspriiche werden dann abgebildet, wenn die Inhalte fiir Schiler*innen didaktisch
auf ein bestimmtes Ziel hin gut aufbereitet werdfe@iinter Morsch unterstreicht dies mit
der Feststellung, dass sich Gedeatteh nur unter diesen Bedingungen behaupten
kénnen®? Empirische Befunde dazu zeigen jedoch, dass es hier weniger um
Wissensvermittlung geht. Kognitive Erfahrungen treten im Vergleich zu emotionalem
Lernen in den Hintergrund, der Ort selbst wird zum Impiils eine vertiefende
Auseinandersetzurfy. Thomas Lutz halt fest, dass bereits in den 1980er Jahren
Gedenkstétten in Deutschland als Lernorte definiert und demzufolge mit neuen Formen der
Bildungsarbeit unterlegt wurden. Parallel dazu entwickeln sie sigh alktiven
Erinnerungsorten, dereRot ent i al Ain geschichtsdidaktisc
Entdecken und bewussten Wahrnehmen von Spuren, im Erkennen geschichtlicher
Ent wicklungen durch r2umliche Gegebenheiten

80 vgl. Lut42013), S 367

81 vgl.Lehrke, Gisela (1988), Gedenkstatten fiir die Opfer des NationalsozialisHistrischpolitische
Bildung an Orten des Widerstands, Campus Verlag: Frankfurt/Nsa28

2 ga2RSNYS DSRSyl1aidNGGSY &aAyR T1TSAGKAAG2NRAAOKS adza§
bildungspolitischen Aufgaben. Nur wenn ein bestimmtes, international anerkanntes Niveau qualitativer
Arbeit und personeller Organisation erreicht ist, kdnnen sich Gedenkstatten gegeniber uditik
Ly iSNBaaSya@dS NI NBNogsohlGaney (H13)Die @ Edkrkstatidin Gnyf iré Aufgaben.
Neun Prinzipienin: Rathenow, HannBred/Wenzel, Birgit/Weber, Norbert H. (Hg) (2013), Handbuch
des Nationalsozialismus und Holocaust. Historjgolitisches Lernen in Schule, auRerschulischer
Bildung und Lehreilllung, Wochenschalerlag: Schwalbach/Ts5411-415,S413

83 vgl. Bromberger KathiRosendahlMatthias (2011), Die Gedenkstatte Bautzen als auBersidulier
Lernort, in: Pampel, Bert (Hg) (2011), ErschreckeMitgefuhl ¢ Distanz. Empirische Befunde eib
Schilerinnen und Schiler in Gedenkstétten und zeitgeschichtlichen Ausstellungen, Leipzig: Leipziger
UniversitatsverlagS 147169, S 167
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Sinnerfi 8* Meik ZilsdorfKersting weist jedoch darauf hin, dass-S8denkstéatten sich

mit zunehmender zeitlicher Entfernung zum Geschehenen, immer weniger als
Erinnerungsorte fur ihre Besucher*innen selbst erklaren, was auch mit dem
Generationenwechsel zusammamita Personliche Erinnerung wird durch das Sterben der
Zeitzeug*innen dieser Geschichtsara immer weniger moglich. Mit seiner Analyse macht er
zugleich auf einen Unterschied zwischen Gedenkstéatte und Erinnerungsort aufmerksam. Er

weist darauf hin,

A d a s-Seddh&statten zunehmend keine Erinnerungsorte mehr sind, deren Bedeutung
sich vor dem Hintergrund des eigenen Erlebens oder Mitleidens erschliel3t. Vielmehr
mussen Gedenkstatten Lernorte sein bzw. werden, die eine Erarbeitung des weitgehend
historisiertenNat i onal sozi ali smus m°glich machen.
Bewahrung eines Leidensortes und (nicht selten) Friedhofes zunehmend durch die
Konzeption eines Lernarrangements erganzt werden soll, dann wird sich auch der Blick

auf die Gedenkstattenbesgc verandern. Lernorte sind Orte der Intentionalitat. Sie

wollen den Besucher verandern, indem sie ihn aufklaren, wissender machen und ihn mit
unbekannten historischen Zusammenhangen konfrontieren. Andachtsorte und Friedhofe
sind primar auf die Opfer ausgchtet und wahren Pietéat und Distanz gegeniber den

Trauer®den. i

Helen Esther Zumpe verdeutlicht die Unterschiede zwischen Gedenkstétte, Gedachtnisort

und Erinnerungsort. Sie arbeitet sehr griindlich heraus, dass Gedenisiattan b e st en F
einenSteB nwert im akollektiven Ged2chtnisd ein
[ si e] k°nnen daher neben ortsgebundenen
bezeichnet werden, die einmentrale Rolle im politischen Selbstverstandnis einer
Gesellschaft einnehen und durch Erinnerungsund Gedenkpolitik eines Staates

per manent st r Sieuinkluder tamiwie ded degrifiiGedachtnisort,

ahnlich wie Pierre Nora nicht nur reale Orte, sondern auch reale wie mythische Gestalten,

literarische Texte, Synudbe, Rituale, Ereignisse etc., die als Orte der Erinnerung

84 Vgl. Lut2013), B69f

85 ZulsdorfKersting, Meik (2011), Historisches Lernen in der Gedenkstatte, in: PaBape(Hg) (2011),
Erschreckemr Mitgefiihl ¢ Distanz. Empirische Befunde Uber Schilerinnen und Schiler in Gedenkstatten
und zeitgeschichtlichen Ausstellungen, Leipzig: Leipziger Universitatsverlagl$213172

8 Zumpe (2012), S 17. Man kann hier auoh einer institutionalisierten Form des Gedenkens sprechen.
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fungieren®’ Unter Erinnerungsorte fasst H. E. Zumpe die Stétten zusammen, die sich nicht

an originaren Orten der N@erbrechen befinden. Hier waren Museen oder Ausstellungen

zur NSThematik zu nenen, Denkmaéler, Mahnmale oder Gedenktafeln flir Personen oder
Ereignisse, aber auch historische Orte Ad i e k e i RCer tdeior -StikbtreeneN SA T a t

waren, an denen aber die Taterinnen desRé¢gimes unmittelbar wirkten und fur die

daher die Bezeichnung @enkstatte unangebracht ware. An diesen Erinnerungsorten

erinnert sich die Gesellschaft bewusst, sie gedenkt aber keiner Opfer und lauft Gefahr, eine
nostal gische Pil gé&insmeramitbiedachzmerden muss héer, wie beir e n .

M. ZulsdortKersting schon angeklungen, dass die Zahl derer, die eine authentische

Erinnerung mit den einzelnen Orten verbinden, mehr und mehr schrumpft, daher in

Verbindung mit Opfern eigentlich von Gedenkind nicht von Erinnerungsorten

gesprochen werden musste.

In der Folge soll hier nur eine Unterscheidung zwischen den beiden Begriffen

AGedenkstatted ufdgeméckr werdenein udeng s\issen, e dass

Gedenkstéatten ebenso Erinnerungsorte sind und umgekehrt. Unter Gedenkstatten werden

in der Folge institutionalisiége Formen des Gedenkens/Erinnerns zusammengefasst, oft mit

Ausstellungen oder Vermittlungsprogrammen zugéanglich gemacht und verbunden,

wahrend Erinnerungsorte (oft kleinere) Orte subsumieren, die von regionaler Bedeutung

sind, Uber kein didaktisches Vemthingskonzept verfiigen und die Darstellung eines

Ereignisses, einer Person in den Fokus nehmen. Hilde Jakobs bezeichnet sie digasi als

AVorstufe zu den bekannten agroCeno-Gedenks

ager wi e [aEs o af den[ Zédatz Gedenkstatten/Erinnerungsdes

Nationalsozialismuserzichtet werden, da die Thematik das bereits impliziert.

Im Folgenden werden nun die Forschungsergebnisse zur Gedenkstattenpadagogik

aufgezeigt. Erinnerungsorte sind hier nicht beriotkgyjt, da sie zum Grol3teil Uber

87

88
89

90

Vgl. Nora, Pierre (1998), Zwischen Geschichte und Gedachtnis, Fischer Tasch@artag:hFrankfurt

am Main, S 20

Zumpe (2012), S 18

58N . SANRTFT a9 NAYYSNHzy Ide Rdhlader Sight dutheritidt® arinnermi&nNJ a4 OK 6 A
Personen beibehalten werden, einerseits um deutlich zu machen, dass dieser sowohl fur Zeitzeug*innen
als auch Personen, die keine unmittelbaren Erinnerungen haben kénnen, von Bedeutung sein kann und
andererseits inSinne des englischen rememberemind, welches ein erinnern und erinnert werden
impliziert.

JakobsHilde (2015)Die regionalen GedenkstattenVielfaltige Bildungsarbeit in der Nachbarschaft, in:
Gryglewski, Elke/Haug, Verena/KoéRler, Gottfried/ lsmfia, Christa (2015), Gedenkstattenpadagogik.
Kontext, Theorie und Praxis der Bildungsarbeit z&vBi®rechen, Metropol Verlag: Ber)i§ 192204, S

198
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individuelle (didaktische) Konzepte einzelner Lehrer*innen erschlossen werden und daher
vielfach unbeachtet bleiben (was sich auch in fehlenden Untersuchungen zum Thema
zeigt), da sie selten oOffentlichkeitswirksam in Erscheg treten.

ADi e Forderung, dass Auschwitz ni cht no
Er z i e ¥ Das gitat.von Theodor Adorno ist eines der meist genannten, wenn es um
die Vermittlung des Themas Nationalsozialismus in der Schule geht. Dieser Auffuyde
versuchen viele Lehrende gerecht zu werden und binden in ihren Unterricht Exkursionen
an Gedenkstatten ein. Zudem versuchen sie Menschenrechtserziehung an
Gedenkstattenbesuche zu knipfen und verfolgen dabei oftmals Ziele, die nicht realisierbar
sind ({ mmuni si erung g é*gNicht mib&lachthwird dabeie tass. das
schulische Lernen in Gedenkstéatten und Erinnerungsorten des Nationalsozialismus noch
vielschichtiger ist, dass sich hier Erinnerungslernen, Gedenkstattenpéadagogik und
Geschichtsdidaik treffen®® Bei dieser Form des Unterrichts zum Thema
Nationalsozialismus darf es nicht ein Lernen im Vordergrund stehen, das im Sinne der
Apolitical C o r r eStatemenss shervorl&iogh, ¢die eemé ierwimscite
Haltung widerspiegeln.Es geht wm kritische Reflexion, um die Analyse von
Erinnerungspolitik, um Erklarungen, warum etwas geschehen ist, um Multiperspektivitat.
Eine innere Anteilnahme sollte in den Fokus kommen, die den Menschen in den
Vordergrund stellt und zu einer Selbstreflexion.zBr eigenen Familientraditionen fihrt.

Das zweckfreie Erinnerung ist ein weiterer, aber nicht der einzige Adpaiit ist ein
zweckfreies Erinnern intendiert, d.h. ein Gedenken an die Opfer um ihrer selbst willen,
welches nicht in erster Linie aus pgdaischen Griinden geschiéhKritische Reflexion,
Analyse von Erinnerungspolitik und Multiperspektivitat sind weitere Aspekte, die in der
Vermittlungsarbeit eine Rolle spielen. Schiler*innen muss ein Rahmen bereitgestellt

werden, der der Auseinandersetgunit ihren Gefuhlen forderlich ist, damit sie nicht in

9 Adorng Theodor W. (1966)Erziehung nach Auschtg; in: ders.: Erziehung zur Mundigkeit, Vortrage
und Gesprache mit Hellmuth Becker 19691969. Herausgegeben voKkadelbach Gerd (1970),
Suhrkamp: Frankfurt/Main, $2¢109, S 92

25 yYySNE {2yl kl FtoYlF&@NE . NA3IA( GcPDerdadenksiattenbesucha A &
aus der Sicht der Lednden, in: Bastel, Heribert/Halbmayr, Brigitte (Hg) (2014), Mauthausen im
Unterricht. Ein Gedenkstéttenbuch und seine vielfaltigen HerausforderungeNekldg: Wien, Berlin,
S 145173, S 148

%3 vgl.Zumpe (2012)S 4460

94 Vgl. Boschki, Reinhold (200Bedingungen und Mdglichkeiten einer anamnetischen Kultur in Europa,
in: Schwendemann, Wilhelm/Wagensommer, GefHg)O H AN TV X oX O0A& Aya RNRARGGS
Religionspadagogische Rezeptionsforschung zu Nationalsozialismus und Holocaust. Aushigrt&esc
lernen (3), LI-Merlag: MinsterS 5167, S 62



30

ihrer Emotionalitat verharren. Dies ist nétig, um in Folge nicht von Emotionen Uberwaltigt

ent weder i n Abwehrreaktionen auszuweichen o
aktiv mit der Geschichte agimanderzusetzen und in Bezug auf die Gesellschaft
handlungsfahig zu werden.

Dem zugrunde liegt eine Gedenkstattenpadagogik, deren Ziele folgendermafien
beschrieben werden kénnen: 1) Vermittlung von historischen Informationen
Faktenwissen, 2) Empathierfdie Opfer entwickeln, 3) zum Nachdenken Uber die Opfer
anregen und fur Gefdhrdungen der Menschenrechte ein Sensorium bekommen, 4)
demokratische Einstellungen und Kompetenzen férdern, die sich in Folge im Handeln
widerspiegeln, 5) zur Selbstreflexion agee® In die Uberlegungen zur Vermittlungs
arbeit an einer Gedenkstétte, aber auch an einem Erinnerungsort, muss dartber hinaus
einbezogen werden, dass es sich hier um einen aufRerschulischen Lernort hanelelt,
bereits erwahnt; an welchem Lernen unteanderen Bedingungen stattfindet, als im
sogenannten Regelunterricht in der Schbile.

Bereits 1995 fordéen Cornelia vom Stein und Ingo Dammer eine Wirkungsforschung
ein, die beides in den Blick nimmt: Lehrende mit ihren Erwartungen und die Rezeption von
Schiler*innen. Unbewusste Motive von Lehrenden sollten ins Visier genommen werden,
da die beiden Autoren ein problematisches Verhdaltnis der Generationen bei der
Beschaftigung mit diesem Thema wahrnahiffeamit greifen sie eine wichtige
Forderung auf, wond&cnicht nur Schiler*innen Gegenstand der Erhebungen sein sollten,

wie die Studien belegen, die sich auf Wirkungen, Verarbeitung, Motive und Erwartungen

% Vgl. ebenda, S 46ff

9% Vgl. dazu Lutz (2013%378. Er beschreibt darinrei Dinge die fiir einen auferschulischen Lernort
wichtig sind ofX] Motivation, die durch den Besuch des Ortes evoziert, ikl Zusammenarbeit mit
Experten, die die Themen entsprechend didaktisch aufbereiten kénnen, und zum Dritten die Moglichkeit,
ohne Bewertungsdruck zu lernen, sodass nicht Noten, sondern die intrinsische Motivation der Lernenden
bei der Entwicklung eigen€@NJ 3Sa G St t dzy 3Sy AAYch Sauabo® KiFINSEtyeR sich § S K ® &
mit dem Thema auRerschulischen Lernens auseinander und stellenoféstt & . Sa2y RSNB | vy
Begegnung mit dem auf3erschulischen Lernort liegt darin, dass das Interesse der Lernetinigieich
geweckt werden kann; besonders auch bei leistungsschwacheren oder aufmerksamkeitsgestorten
Schilern ist héaufig eine hohere Motivation zum Lernen erkennbar. Durch die handelnde
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand an auf3erschulischemtéeragibt sich die Chance fir
die Errichtung eines Erfolg versprechenden Unterrichts mit lebensbedeutsamerpraktischen
Beziigen fur den Lernenden; unterschiedliche Kompetenzbereiche wie Kommunikation, Beurteilung,
raumliche Orientierung sowie praktises Handlungswissen kénnen damit gleichzeitig angesprochen und
f NYISNFNRA&GA S @ Sanarbor, (i BeftralBrihgeSTNGRSsy ¢2012), Didaktik des
auRerschulischen Lernens, 8efder Verlag Hohengehren GmhBaltmannsweilerS 13

97 Vgl. Dammer, Ingo/dm Stein, Cornelia (1995), Blinde Flecken beim Gedenken. Zur Notwendigkeit von
Wirkungsforschung, in: Ehmann, Annegret et al. (Hg) (1995), Praxis der Gedenkstattenpadagogik.
Erfahrungen und Perspektiven, Leske und Budrich: Opladen,-$3323
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sowie Erinnerungen auf Schiiler*inn&eite konzentrieretf.Eine Ausnahme bildet Sigrid
Mdaller (1999), de Lehrer*innen nach ihren Motiven und Erwartungen fir Gedenk
stattenbesuche befragt, bevor René Mounajed (2001), Ridiger Jungbluth (2002), Harald
Hutterberger (2002) und Anke Prochnau (2003) sich weiter mit Befragungen von
Schiillersinnen auseinandersetZen.

Eine Studie bzw. Dissertation von Bert Pal
sehen, wozu der Mensch f2hig ist. Zur Wi r |
veroffentlicht wurde, widmet sich einer theoretischen und diskursiven Erdrterung von
Rollen+ und Funktionszuschreibungen an Gedenkstatten in der bundesrepublikanischen
Gegenwart. Er fasst die bisherige Besucherforschung in Gedenkstatten nicht nur
zusammen, sondern reflektiert sie und betreibt in seiner Dissertation wesentliche
Grundlagenfaschung zur Wirkung von Gedenkstattenbesuchen. Dabei kommt er zum
Ergebnis,dasB Be s u ¢ h s e r f -folgen einergaitsdavematihangen, was Besucher
bereits an Vorwissen, Einstellungen und Erwartungen mitbringen und anderseits, was sie
nach dem Aufenthat unt ernehmen, um d¥n Besuch zu Ve

Einen guten Uberblick Uber die Forschung der letzten Jahre bietet zudem das Buch
AMenschenrechtsbildung in der Gedenkst2tte
iNNSGedenkst2tt en fi°\8e analydiert hier.die Bildumgsarheit, die an
Gedenkstatten geleistet wird und welcher Nutzen fur die Menschenrechtsbildung daraus
gezogen werden kann. Dabei liegt ihr Fokus auf der Frage, ob ein Zusammenhang per se
gegeben ist oder erst bewusst hergdastedrden muss. H. E. Zumpe konstatiert den
Gedenkstéatten beinahe Etikettenschwindel, wenn es um dieses Thema geht, denn die
Mehrzahl schreibt sich Menschenrechtspadagogik zwar als konzeptionelles Ziel auf ihre
Fahnen, doch am Ort selbst erfahren die Besukhaum etwas zu diesem Thetfa.

Mit Uberlegungen zur Gedenkstattenpadagogik als Handlungsfeld Sozialer Arbeit

setzen sich Werner Nickan und Wilhelm Schwendemarsuseinander. Dabei wird der

% Vgl. Herber Hotte (1984), Monika Weissert (1984), Gisela Lehrke (1988), Wilfried Schubarth (1989),
Anton Hubert/Cornelia Fischer (1992), Renata BaBoljolz (1994) und Kai Freese/Thomas Rave (1995)

9 +3fd RFETdz I dzOK t I YLISt X . SNIi zwderMersah Ehigist. Xui Wiking Sy Sy !
von Gedenkstatten auf ihre Besucher, Campus: Frankfurt/Main, New York

100 Ependa, S 366

101 Zumpe (2012), s. FuBnote 3

102 vgl. ebenda, S 379. Zumpe nimmt auch die Studie von Eberle Annette (2008) unter die Lupe, dilsebenf
Schiler*innen mit ihren Erinnerungen und Emotionen im Visier hat.
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Frage: AlGanme nkan? t t en p 2nachgggarmenkundbpektendern ? fi
Bildung und des Erinnerungslernens etc. naher beleu€htet.

Die Zusammenfassung der Ergebnisse dieser Studien ist erntchternd und zeigt, dass auf
Schuler*innerSeite kaum eine Verédnderung der Haltung beziglich Fremdenfeindlichkeit
- wenn vorhaden- zu konstatieren ist, ebenso wenig wie die moralische Bewertung und
grundlegende Erklarungsfiguren des Nationalsozialismus/Holocaust, wenngleich es haufig
zu einem Wissenszuwachs des konkreten Geschehens am historischen Ort und der
Motivation, sich vetieft mit dem Thema auseinanderzusetzen, kotfifnfus Oster
reichischer Sicht ist hier darauf hinzuweisen, dass keine vergleichbaren Studienergebnisse
vorliegen, auch wenn in Osterreich der Unterricht Giber den Nationalsozialismus oft mit
einer Exkursion zuGedenkstatte Mauthausen verbunden wird. Ca. 100.000 Schuler*innen
pro Jahr als Besucher*innen belegena®us dem Jahr 2014 1iegt
ei nem z uf®v®, ai@ kon eifiem Forschungsteam der Kirchlich Padagogischen
Hochschule Wien/Kremgemeinsam mit dem Institut fir Konfliktforschung durchgefihrt
wurde und die das Erleben und Wahrnehmen der Schuler*innen sowie die Veranderung
der Wahrnehmung durch Interventionen der Guides und die verbleibenden Fragen der
Jugendlichen nach dem Gedenkstdbesuch in Mauthausen zum Thema hatte. Die
Ergebnisse zeigen Folgendes: Diese Exkursionen im Rahmen des Schulunterrichts
bedurfen noch einer Scharfung der Aufbereitung und der didaktischen Verbindung von
schulischem und aul3erschulischem Lernen. Die &ahniverden meistens von
Lehrer*innen der Facher Geschichte oder Deutsch organisiert und durchgefihrt.
Fachertbergreifender Unterricht findet hauptsachlich dann statt, wenn eine Lehrperson
mehrere Unterrichtsfacher in einer Klasse unterricfifet.

Welcher Asgkt in dieser Studie vollig unbeachtet bliebrotz facheribergreifenden
Ansatzes- ist der religionspadagogische, da Religionslehrer*innen in der Untersuchung

nicht erfasst wurden. Auf die Wichtigkeit des Einbeziehens des Religionsunterrichtes weist

103 Nickolai, Werner/Schwendemann, Wilhelm (2013), Gedenkstattenpadagogik und Soziale Arbeit, LIT
Verlag: Berlin

104 Einen guten Uberblick Giber dieErgebnisse bietet Pampel, Bert (201\as lernen Schiilerinnen und
Schiler durch Gedenkstattenbesuche? (Teil)antworten auf Basis von Besucherforschung, in:
Gedenkstéattenrundbrief 162 (8/2011), S -28, online: http://www.gedenkstaettenforum.de/nc/
gedenkstaetterrundbrief/rundbrief/news/was_lenen_schuelerinnen_und_schueler_durch_
gedenkstaettenbesuche_teil_antworten_auf_basis_von_[8e1.2016]

105 Sjehe dazu die Hompage: mauthausen memorial, onlimép://www.mauthausenmemorial.at/
index_open.htm[10.1.2016]

106 Bastel/Halbmayr (2014)

107 Damer/Halbmayr (2014), in: Bastel/Halbmayr (2014), S 169
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Harry Noormann hin, der hier einen gré3eren Horizont vor Augen hat, wenn er vorschlagt,
nicht den nationalen christlichen (konfessionellen) Aspekt von Erinnerung zu beleuchten,
sondern sich einer internationalen interreligiosen (6kumenischen) weltgescheshtlich
Erinnerungskultur zu 6ffnen, um intersubjektive Erinnerungsafbaitn T h e men und
in der Geschichte des Christentums, in denen sich auf dem Weg der Erinnerung Essentiale
des christlichen Gl aubens miuterm@lched®Wwnht en

dem gerecht werden zu k°nnen oder jedenf al

Modell anzudenken, wird noch einiges an Arbeit vonnéten sein.

2.4. ResUmee
Die vorliegenden Studien zeigen einerseits defZustand, indem id Wirkung der

Vermittlungsarbeit auf die Jugendlichen, die Rezeption, festgehalten wird, sowie
Schulbtcher und Lehrplane zur genaueren Unterrichtsanalyse durchforstet werden,
andererseits flieBen die Ergebnisse wieder in den Unterricht zuriick und fihren z
Implikationen auf das Unterrichtsgeschehen, zeigen Desiderate auf. Im Folgenden werden
sie kurz zusammengefasst.

Religionspadagogik fokussiert beim Thema Nationalsozialismus auf anamnetisches
Lernen und die Rezeption der Schiler*innen. Erinnerung umai&mingslernen sind dabei
die malRgeblichen Begriffe. Lehrplane und Schulblcher erfullen dabei die Funktion ein
kollektives Gedachtnis widerzuspiegeln und kollektives Wissen weiterzugeben, indem sie
den gesellschaftlichen Diskurs, wie der Holocaust zu deség abbilden, und ihn in
Hinblick auf Gegenwartsund Zukunftsorientierung mitbestimmen. Weiters tragen sie zu
Orientierungsund Ildentifikationsfindung, wie auch Saaind Werturteilsbildung bei. Es
geht hier auch um historische IdentitatsfindungDiversitat mitgedacht- und
Handlungsorientierung. Ein auf diese Weise angelegter Unterricht soll ohne moralisches
Agieren der Lehrperson auskommen. Ziel, Form und Gegenstand stehen dabei oftmals in

einem Spannungsverhaltnis zueinander, vor allem, wenn diemiet t | ung v on

zogenenin Vorstellungen der Wirksamkei:'t auf

Impragnierung gegen Rechts als Ziel formuliert wird und die Aneignung der Schiler*innen
nicht im Blick ist. Sowohl Vermittlung, als auch Aneignung sinesentlich mitbestimmt
von Vorwissen und Einstellungen und erweisen sich mitunter auch im Gegensatz

zueinander. Eine weitere Herausforderung stellt der zeitlich begrenzte Unterricht an

108 Noormann, Harry (2007), Einsicht und Erinnerung. Anfragen zur Reinspektion der Kirchengeschichts
didaktik, in: ZPT 59 (2007) H. 4, Westermann: Braunschweig;3828% 331
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aul3erschulischen Lernorten dar, der ein Lernen mit allen Sinnen fakus&idig jedoch
kognitive Erfahrungen im Vergleich zu emotionalem Lernen in den Hintergrund stellt.

Was heil3t das fur die schulische Vermittlung des Themas Nationalsozialismus im
Unterricht und speziell fur den Religionsunterricht? M. Wermke weist tlanaudass es
eine Verpflichtung zur Vermittlung gabe. Als Begrindung fuhrt er den Gottesbund an, in
welchen die Christen durch Jesus Christus ebenso aufgenommen sind. Zudem soll ein
Austausch und Begegnungen zwischen Juden und Christen ermdglicht vizad@mer
hinaus gibt es jedoch noch weitere Anforderungen an den Religionsunterricht. So soll sich
die Geschichte der Juden im Unterricht nicht auf den Holocaust beschrénken und die
Opferrolle einzementieren, sondermnter Verzicht auf Antijudaismusdatber hinaus
unterrichtet werden. Damit werden Lebensgeschichten nicht fragmentarisch behandelt,
sondern es ermoglicht den Blick auf ganze Lebensbiografien, die damit in den Vordergrund
treten.

Zu beachten ist, dass dabei die Shoah nicht flr padagogisadestellungen, was aus
dem Holocaust gelernt werden konne, instrumentalisiert wird, sondern konkret
Menschenrechtsverletzungen durch die Nazis, bzw. die Entwirdigung von Menschen in
den Mittelpunkt treten. Lehrpersonen haben hier die Aufgabe, den Inlsalga den
Sch¢ler*innen, di e bei diesem Thema h2ufig
Wissen interessiert sind, die gleiche Aufmerksamkeit im Unterrichtsgeschehen zu
schenken, wobei der Interaktion zwischen beiden eine wesentliche Rolle zufallt.
Reflektierte (verbale und newerbale) Kommunikation der Lehrenden kann wesentlich
zum Gelingen der Vermittlungsarbeit beitragen und Abwehrreaktionen der Jugendlichen
verhindern. Selbstreflexion auf beiden Seiten, sowohl von Seiten der Schiler*innen als
auch der Lehrer*innen, ist notwendig, da haufig der Familienkontext im Hintergrund
mitschwingt. Es ist darauf zu achten, dass nicht das Trennende, das Fremde, sondern das
Gemeinsame der Jugendlichen in den Blick genommen wird, Wahrheitsanspriiche der
Religionendiskutiert und reflektiert werden (religiose Personlichkeitsbildung) und der
multikulturelle Aspekt nicht verloren geht. An die Seite der Vermittlung von Fakten treten
auch Themen wie das Vergessen und die Aufarbeitung etc., welche mit dem Blick auf die
Zukunft zur Sprache kommen, ohne dabei jedoch die Gegenwart auszusparen. Beim
Unterricht an aulRerschulischen Orten erweitern sich die Anspriiche um den Aspekt, dass
Erinnerungsorte mit dem Sterben von Zeitzeug*innen immer weniger Orte des

personlichen Gedenke und Mitleidens sind, sondern mehr zu Lernorten werden mussen,
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an welchen die Konfrontation mit einem historisierten Nationalsozialismus und ein
zweckfreies Erinnern um der einzelnen Personen willen ermdglicht wird.

Wer im Unterricht Gber die Zeit desalonalsozialismus nachdenkt, kommt nicht
herum, auch die Politik zu beleuchten. Fur den Religionsunterricht heil3t das, die politische
Dimension von Religion zu thematisieren und damit die Verbindung von Religions
padagogik und politischer Bildung aufzuneén. In Hinblick auf empirische Religions
padaggik bedeutet das ein intlisziplinares Denken und Vorgehen.

Die Latte der Anforderungen an einen gelingenden Religionsunterricht zum sehr
kontroversiellen Thema Nationalsozialismus, liegt sehr hoch und tnzacjeich die
Desiderate deutlich. Vieles ist gerade in diesem Bereich bislang unerforscht und daher auf
Vermutungen angewiesen. So gibt es in Osterreich keinerlei Studien in der Religions
padagogik, die den Religionsunterricht zum Thema Nationalsozisdisshussieren. Auch
Exkursionen an Erinnerungsorte und Gedenkstatten waren noch nicht Gegenstand naherer
Betrachtungen. Der Forschungsstand zeigt weiter, dass es an Befragungen und
Untersuchungen von Religionslehrer*innen zum Thema Nationalsozialismusleind
damit verbundenen Erinnerungslernen fehlt (auch in Deutschland wurden diese bislang
wenig beachtet), um konkrete Aussagen Uber den Religionsunterricht machen zu kdnnen.
Als Folge der benannten Forschungsdesiderate schlief3t sich eine fehlende draalsnati
Auseinandersetzung in der Rel i gionsp2dago(
schlieBen, bedarf es kiinftig einiger praktischer Studien auf dem Gebiet der Religions
p2ddagogi k. Al s Basis dafg¢r kann eine theot
AHol ocaust Educationfi im Religionsunterric
werden soll. Weiters ware dann eine Studie in Osterreich anzudenken, welche den
Religionsunterricht zum Thema Nationalsozialismus aus der Perspektive der Lehrpersonen

untersucht.
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II) ErinnerungslernerErinnern im Angesicht der Shadéh
ADas menschliche Erinnerung:

Fahigkeit, (®Ra&hKhger)yTugend. f

1. Erinnern:grundsatzliche Aspekte
Il m Fol genden soll nun dem Begdrmfiinusinlders AEr i n

Religionspadagogik, wenn es um die Vermittlung des Themas Nationalsozialismus im
Religionsunterricht geht, nachgegangen werden.

Das Erinnern erlebt gerade einen Boom. In Universitatsseminaren und in der
Gedenkstéattenpadagogik wird Uber fien des Erinnerns/Gedenkens und ihre didaktische
Aufbereitung nachgedacht. Sogar die Flichtlingsbewegungen der letzten Jahre nach
Europa zeigen, dass mittels moderner Mediém diesem Fall des Mobiltelefonsdie
Erinnerung an das, was Heimat war/istcthigehalten wird. Aber auch die Erinnerungen
an Flucht und damit verbunden geschehene Graueltaten werden damit ins Gedé&chtnis
gerufen. Erinnerungen, die zugleich Verbindung zur Vergangenheit und Gegenwart
schaffen, die man mit anderen Flichtlingen teiltrome neuen Umfeld mitteilt. Das
gegenseitige, sich wiederholende Erzéhlen nimmt dabei einen wichtigen Stellen#€rt ein.
Die Erzahlungen werden in der Gruppe zu einem gemeinsamen Element, welches die
Mitglieder zusammenhalt. Durch das Erzahlen der Ges@maohird jedoch das eigene
Leid, die eigene Lebensgeschichte sichtbar, fordert auf, Stellung zu beziehen und gerat
nicht in Vergessenheit. Welche der unterschiedlichen Gruppen sich letztlich mit ihrem
Narrativ im o6ffentlichen Gedéchtnis durchsetzt, ist vaglen Faktoren abhéngids A u ¢ h
bei Erwachsenen gilt als gesichert, daf® Erlebnisse und Ereignisse, tUber die man
miteinander gesprochen hat, besser erinnert werden als solche, Gber die man sich nicht

ausgetauscht hatund dieser Befund zeigt sich destottieler, je ofter einund dasselbe

109 Seit Jahrzehnten gilets im deutschen Sprachraum eine breit angelegte Diskussion um die Verwendung
RSNJ . SAINATTFS al 2t20ldzada dzyR a{ K2l KaX RSNJ KASNJ 2SR
C2f 3SYyRSY 6ANR @2y RSN ! dandemBclireitwBisen: 84)Schod, Behdalk & FSNIB Sy
-, da dieser Begriff Gber den (Brah@pfergedanken (griech: holokaustgsvollstandig verbrannt)
hinausgeht, daher nicht auf die griechische Ubersetzung der Bibel, die Septuaginta, und ihre religiosen
(Tier)Brandopfer fokussiert. Das GeNNA 4 OKS a{ K2 Kad 06SRSdzi S a! yKSAf Gz
und ist im neuhebrédischen Sprachgebrauch die im Nationalsozialismus erfolgte Verfolgung und
Ermordung der européischen Juden. Bei Zitaten oder Verweisen auf andere Autor*innen, die auf den
Begh FF al 2f 20Fdzadiad T dz2NNO]INBAFSYZI S6ANR RASESNI ¢ SNIYAY
110 Zu einem spateren Zeitpunkt wird noch einmal das Erzahlen als eine wichtige Form des Erinnerns
aufgegriffen, wenn es um den Religionsunterricht geht.
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Ereignis kommuniziert worden ist (wobei es sich, wie wir wissen, im Lauf der Zeit durchaus
verandert).n

Das Erzéhlen der leidvollen Erfahrungen und Erlebnisse, tragt jedoch nicht nur zu einer
deutlicheren Erinnerung de er z2 hl enden Person bei, S 0N
Wirkung fiir diese selbst haben. Mit dem Sprechen dartiber werden oftmals Prozesse in
Gang gebracht, die es ermoglichen, das Geschehene besser in den personlichen
Lebensumstand, in das Selbst, zu inegm. Aber auch fur den/die Zuhérende*n, der/die
sich aktiv auf diese Rolle einlasst, birgt diese Form der Erinnerung Chancen einer
NeuorientierungA Ger ade das Leid des Anderen anzuer
einzubeziehen, die daraus resultierendespektive mitzudenken, kann ein Beitrag zu
einem neuen Umgang mit dem Thema Nationalsozialismus und Shoah sein. Diese
Herangehensweise entspricht einer heterogenitatssensiblen (interkulturellen) Bildungs
arbeit, die erinnerungskontextuelle Unterschiedasemimmt und produktiv zu nutzen
versdeht . d

Im folgenden Kapitel werden nun die Begriffe Erinnern/Gedenken néher dargelegt, ihre
Formen und die ihnen zugrunde | iegende(n) T
und Aerinner nfi ostheidungiverweedsatdverden. Diese Busdinander
setzung soll verdeutlichen, auf welchem Fundament der religiongpéische Ansatz
zum Thema Erinnerungslernen fufdt, und die daraus resultierenden Leitlinien fur den

Religionsunterricht nachvollziehbar machen.

1.1. o 9 NR yoa PNIRE v InéSBEgriffs(eSklarung?
Im Kontext von individuellem und kollektivem/6ffentlichem Erinnern wird haufig auch

von Agedenkenfi, AGedenkkulturidi oder AGede
schriftlichen TexitenftAeahhmeneUmt gresieméiechung
verwendet®> i n manchen F2llen mit einer Tendenz
Agedenkenfi jedoch mit kollektivem Erinnern

111 Welzer, Harald (2002), Das kommuatike Gedachtnis. Eine Theorie der Erinnerung, Verlag C.H. Beck:
Munchen, S 99

112 Alavj Bettina (2013 | SN dza F2 NRSNXzy ISy |y SAyS oa9NJI ASKdzy3a vyl
Gesellschaftin: Rathenow, Hanngred/Wenzé Birgit/Weber, Norbert H. (& (2013), Handbuch des
Nationalsozialismus und Holocaust. Historipdtitisches Lernen in Schule, aul3erschulischer Bildung
und Lehrerbildung, WdenschadVerlag: Schwalbach/Ts., S99, S 82

113 vgl. online: http://www.sigrid-falkenstein.de/euthanasie/pweimann_erinnern.pdf [19.4.2016;
"Erinnern tut weh": HolocausGedenken am Wiener Heldenplatzhttp://derstandard.at/
1389858426719/Holocausbedenkenam-Heldenplat427.1.2014
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¢cbertitelt zum Bei gpilemi aDAZwZsichéneipees Al t
musealer Ged®chtniskultur.d

I n der deutschen Sprache wird Aerinnerni
erinnerni oder objektivierend als Aerinnern
seinem Gedachtsi(auch Kérpergedachtnis) gespeichert zu haben und sich dessen wieder
bewusst zu werden, stellt einen passiven Akt der Erinnerung dar, eine Erinnerung,
hervorgerufen ohne bewusste Absicht. Diese Form der authentischen Erinnerung passiert,
sie kann nicht iszeniert werdeh'® Im Italienischen und auch Englischen gibt es die
Unterscheidung in dieser Form nicht. Sowohl
youfi kann beide Bedeutungen haben: s4 ch an |

reflexiv wie auchm Bezug auf eine andere Person. Dabei ist es

Ani cht gleichge¢l tig, ob ma n asich an et w
Zusammenhang anschlieCt, oder ob man aet wa
hinzuflgt. So ist es im einen Fall das sich erinder Subjekt, das sich auf einen
(Gemeinschafts Traditions bzw. LebengZusammenhang zubewegt und daran
Anschluss sucht, wogegen im anderen Fall a
einem vorgestellten Vorrat an Erinnerbarem ins Gedachtnis desk&ibjgfgenommen

wi rif. f

Norbert Reck geht sogar so weit zu sagen, dass ein reflexives Erinnern der (nicht
verfolgten) Mehrheitskultur nur dort mdglich ist, wo tatsédchliche Beziehungen zu
Verfolgten bestanden oder noch bestehen. Ist das nicht der Falhbsomt es i m Aer i n
an etwasfi erneut zu einem objektivierenden
Nationalsozialismus ddVer di ngl i chung der Nachbarn zu Fr
darstellt. Die wenigsten Nachkommen haben/hatten diese Bindundesno At r at en i n

Mehrheitskultur aMahnungendé und até&déchend an

114 vgl. Online http://www.zeit.de/2015/05/holocaustgedenkerauschwit19.4.2016

115 Marcel Proust beschreibt dies in seiner Geschichte Uber die Madeleines, deren Verzehr in ihm
Erinnerungen an die Kindheit hervorrufen. \Ryloust, Marcel (2010): Auf der Suche nach der verlorenen
Zeit, 10 Bde., Suhrkamp: Frankfurt am M&d, 1, S 687

116 Reck, Norbert (2003), Sich erinnern. Beobachtungen zu objektivierenden und reflexiven Formen der
Erinnerung,In memoriam Hanna Mandel 1922003, in: Petzel, Paul/Reck, Norbert (Hg) (2003),
Erinnern. Erkundungen zu einer theologischen $a@degorie, Wissenschaftliche Buchgesellschaft:
Darmstadt,S 282300, S 284f

117 Ebenda, S 287f
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einen anderen Aspekt bergen Erinnerungen an jemanden/etwas, welche bewusst bei einem
selbst oder auch bei anderen Personen wachgerufen werden,kim8eme eines aktiven
Geschehens. Auch die Aufforderung, jemanden/etwas nicht zu vergessen, impliziert
gleichzeitig ein NichVergessen und bildet wie das -BedenkenGeben den
kommunikativen Aspekt des Erinnerns’ab.

J. Assmann meint, dass die endlisen Be gme rhlf &r @ceddrecadariengo s
eine viel genauere Beschreibung dessen boten, worum es beim Erinnern geht, namlich um
das erneute Zusammenfugen, bzw. die Einsammlung, der einzelnen Glieder zu einem
koharenten Zusammenhang. Das gibtdkartsche Begriff so nicht wied&?

Wahrend die Philosophie und andere Wissenschaften sich jedoch den Kopf Uber
menschliches Erinnern zerbrechen, geht biblische Erinnerung dariiber hinaus, indem sie
auch das gottliche Gedenken thematisiert. Gott wird an Geutenken erinnert. Gut
sichtbar wird das in der kat holi schen Kar
gedenke! (raniniscere) Dabei kommt es nicht immer zu einer scharfen Abgrenzung der
Begriffe Aerinnernid und A giadire\elgagefiheituBdei de,

Gegenwart personlich involviert.

ABi blisches Gedenken bezieht sich ment al
Bedeutung nicht festlegen und schlief3t eine persdnliche Anteilnahme/Betroffenheit und

vor allem das aktive Ausébn |, d aks¢ nanteircnh umoé ei n. Sowo hl
Menschen kdnnen gedenken bzw. sich erinnern und die Inhalte besagter Tatigkeiten sind
Ereignisse, Zustande, Personen und zuweilen ganze Texte. Schwerpunkte selchen Be
und Gedenkens sind das Buch Deuteroium, die priesterliche Uberlieferung mit dem

Buch Ezechiel und v.a. der Priesterschrift (vornehmlich mit ihrer Bundestheologie, in

118 | esen wir die Liste der Synonyme, dann er&ffnet sich gar ein breites Feld von Méglichkeiten,rifén Beg
aSNRYYSNY & 4'BéaibndhilRikp¥r@/igen sich besinnenginfallen sich entsinnen,
erinnerlich sein, gegenwartig sein, im Gedéachtnis haben, im [Hinter]kopf haben, imdd®men, in
Erinnerung haben, sich ins Gedachtnis rufen/zuriickrufen, sich merken, nicht vergessen haben, noch
kennen/wissen, Ruckblick/Rickschau halten, sich zurtickbesinmérctkdenkensich zurtickerinnern,
zurucksehen sich zurlckversetzen; (gehober)ngedenk sein gedenken gegenwartig haben;
(bildungssprachlich) prasent habe#tivieren auffrischen aufleben lassen, i&rinnerung bringen, ins
Bewusstsein bringen/rufen, sich ins Gedachtnis rufeahnen wachrufen wecken wiederholen
zuriickrufen (gehoben)aufriihren gemahnen (umgangssprachlichhufmdébeln aufpolieren ahneln
ahnlich [aus]sehen, &hnlich sein, anklingen emtsprechengleichen gleichkommenin jemandes Art
schlagen, nahekommen (gehoben) [ge]lmahnen,nachgeraten nachschlagen (landschaftlich)

y I OK 1 2 YOvilige/ hittg//www.duden.de/rechtscheibung/erinnern [14.32016]

119 Assmann, Jan (1997), ®embering - Konnektives Gedachtnis und judisches Erinnerungsgebot, in:
Wermke Michael (Hg) (1997), Die Gegenwart des Holocaas® NA Yy SNYzy 3d | fa NBfAIA:
Herausforderung, LiVerlag: Minster, S 2316, S 24
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der Gott der vergangenen Binde mit Noah und Abraham gedenkt und Erin
nerungszeichen wie den Regenbogen oder die Beschgaeitiitet) und schliel3lich die
Psal fén. i

AGedenkenfi hingegen wird in der Literatur o

offiziellem, offentlichem Gedenken genannt. Man denkt an jemanden/etwas (oft ehrend

oder in grol3er Anerkennung) zuriick. Es kaner @toeiner weiteren aktiven Handlung auch

ein Vorhaben ausdriické®t Sc hnel | wird klar, dass die B

Agedenkenii vieles gemeinsam haben und das n

religiosen Sinne. Gedenken ist aber zunéchst eineeS#mhmenschlichen Kultur. Wir

gedenken solcher Menschen und Ereignisse, die uns betroffen haben und noch betreffen.

Politisch verordnete Erinnerung an Menschen,

Sinne des Staates g¢gel &malgeblich davarb le digsem Falnt er s c |

kommt Erinnerung nicht von allein, sondern wird durch politisch motivierte

Erinnerungsarbeit evoziert. Das ist jedoch weit vom Verstandnis, welches Judentum und

Christentum von Erinnerungsarbeit haben, entfékn® e r aedEnlinigkeit nationaler

und gesamteurop?ischer Erinnerungspolitik,

gl orreichen Geschichtsevent s, [ é] . di e Pol

Geschichte allgemein dies ist dem europaischen Erinnern nicht zghéh und

widersprichtjudisclkc hr i st l i cher B innerungskul tur. i
Zusammenfassend heil3t dies, um es mit Lech M. Nijakowski auf den Punkt zu bringen,

dass GedenkeA s o wo h | religi®sen (Ort des Gedenkens

Raum), patriotischnationalen (Ort des Gedenkens, welcher der Starkung der Identitat und

120 Hossfeld, Frankothar (2010), Aspekte biblischer Erinnerungskultur. Gedenken, Sehdiing.
Auslegung, in:Boschki ReinholdGerhards Albert (Hg) (2010), Erinnerungskultur in der pluralen
Gesellschaft. Neue Perspektiven fur ddmistlichjidischen Dialog, Schoningh Verlag: Paderb8ré}

68, S 64

21 oSich besinnergenken sich entsinnen, sich erinnern, in Erinnerung bringen, sich ins Gedachtnis rufen,
sich vergegenwaigen, sich vor Augen fuhremuyrtckblickenzuriickdenken(gehobenkingedenk sein
(besonders siiddeutsch, dsterreichisch, schweizerizah)cksehenbeabsichtigendie Absicht haén,
entschlossen sein, gewillt seihjnzielen im Auge haben, im Sinn haben, sich in den Kopf setzen,
intendieren sich mit dem @danken tragenplanen vorhaben sich vornehmenwollen; (6sterreichisch
umgangssprachlichgntierend, online http://www.duden.de/rechtschreibung/gedenker14.3.2016

122 Bubmann, Peter/Diazer, Roland/Luibl, Handlrgen (2011), Erinnerung zwischen Fragment und
Identitat, in: Bubmann, Peter/Deinzer, Roland/Lutdans Jurgen (Hg) (2011), Erinnern, um Neues zu
wagen. Europédische Gedéachtniskulturen. Evangelische Perspektiven, Nova Druckt Gippél:
Nurnberg, S22,S 14
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der Erinnerung einer gegebenen Gruppe dienlich ist) oder auch postreligitsen

(moralischen, ethischkHen) Charakter haben k.
Sich an etwas/jemanden zu erinnern, zu gedenkemvelcher Fom auch immer ist

stets eine Auswabhl, bewusst oder unbewusst, an Inhalten. Damit werden manche Inhalte in

den Vordergrund gespielt, nehmen Gestalt an, wahrend andere im Hintergrund bleiben und

in Vergessenheit geraten. Das Individuum wie auch die GrupgellSchaft verfolgt mit

diesem Vergessen, welches haufig negativ konnotiert ist, ein bestimmtes (beabsichtigtes)

Interesse. Dazu jedoch spater. Zunachst soll das Erinnern selbst, speziell in Bezug auf die

Shoah, Gegenstand der Betrachtungen sein.

12. a¢ NXREKSEf Saa 9I9INARYYSNYyK
Personliche Erinnerung kann schmerzliche Erfahrungen nicht ungeschehen machen, lindert

sie jedoch durch i hr Zul assen. Das Spreche
Erlésung aus einer Sprachlosigkeit. Selbst beim Versagenigden&im Sprechakt selbst
wird durch das ErzahleAd i e -Supnrde cElr i n n @bernvunde$®h ot A

In diesem Sinn wird Erinnerung nicht nur als ein in die Gegenwart geholtes vergangenes
Geschehen betrachtet, sondern auch als Beziehungsgeschehen. Beziebtetg im
Dialog zu denken und umfassteben dem/der Dialogpartner*in selbgteifbar gemachte
Situationen mit all ihren Facetten (Menschen, Dinge, Gefiihle etc.). Schon das Kleinkind
beginnt im sogenannten Amemory t cothik i I m
auszubilden, wobei der Sprache und ihrer Entwicklung eine wichtige Rolle zuteifvird.
Bezugspersonen erzahlen dem Kind wiederholt ein Erlebnis, wobei die Erzahlung selbst
ein Gerist fur die Erinnerung des Kindes bildet. Wéahrend das Kleinkind #ofangr
bestatigt oder wiederholt, ist es ab einem Alter von zwei Jahren bereits imstande, eigene
Details selbst2ndig hinzuzuf¢gen bzw. auf

123 Nijjakowski,Lech M. (2006)Symbolische Doméanen. Die symbolische Dimension reltorKonflikte:
Warszawa, zitiert nachKatarzyna Steq2011) Die Symbolik und Bedeutung der Gedenkstatte
AusschwitzBirkenau aus der Perskigve jugendlicher polnischer Besuchier,Pampe] Bert (Hj (2011),
Erschreckem Mitgefiihl ¢ Distanz. Empirische Befunde Uiber Schilerinnen und Schiler in Gedenkstétten
und zeitgesclthtlichen Ausstellungen, Leipziger Universitatsverlag: Leip2i@3-211,S196

124 vgl. Henrix, Hans Hermann (2010), Das Christentum als Erinnerungsgemeinschaft. Anmerkungen zur
kirchlichen und gesellschaftlichen Erinnerungskultur, in: Reinhold Boschki/Albert Gerhards (Hg) (2010),
Erinnerungskultur in der pluralen Gesellstth&leue Perspektiven fir den christligidischen Dialog,
Schoéningh Verlag: Paderboi®,3544, S 43

125 vgl. Hoffmann, Jeanette (2013),Literarische und historische Unterrichtsgesprache uber den
zeitgeschichtlichen Jugendroman Malka Mai von Miriam Pressiedeutschpolnischen Kontextin:
Rathenow, Hannfred/Wenzé¢ Birgit/Weber, Norbert H. (Hg (2013), Handbuch des
Nationalsozialismus und Holocaust. Historipdhitisches Lernen in Schule, auRerschulischer Bildung
und Léarerbildung, WochenschaWerlag:Schwalbach/TsS231-246, 233
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tal ki wird damit gut sichtbar, chindesn di e pe
Gedenken anderer verbunden sind. Jirgen Manemann spricht sogar davon, dass Erinnerung
von dieser Dimension nicht dispensiert werden kddt®ennoch wo Erinnern stattfindet,
ist stets auch Ausblendung nicht weit. So beruht die Erinnerung auf berwsiséwusster
Auswahl, wird von daher auch interpretiesowohl vom Subjekt als auch vom Adressaten.
Manches wird Asch?®n geredet i, ander es fall
Erinnerung mit grof3en Affekten belegt, teilweise rational abgehanaeist$lennoch nie
frei von gesellschaftlichen und politischen EinflissenAlof er n di e Wahr nehm
Interpretation der Vergangenheit identitatsstiftende und kommunikative Funktionen in der
Gegenwart hat, ist die Rezeptionsgeschichte ein zentraleekAsjer Erinnerungs
k u | 7y zuiwelcher die religiose Erinnerung genauso gehort wie die moralische.
(Mit)geteilte Erinnerung (als kommunikativer Akt verstanden) wird demnagk schon
in der Vergangenheit als Aufforderung an jede*n Einzelne*n gewertsich zu den
Ereignissen zu verhalten, sich zu Opfern und Tatern zu positionieren, um sich nicht zum
neutralen Betrachter eines neuerlichen Massenmordes zu machen, sondern zu einem
Abewusstenii Zuschauer zu wA[rélnkamEnrn Wogevu s
Solidaritat mit den Opfern finden, ohne dass er sich mit ihnen identifiziert. Seine
Positionierung gibt ihm die Chance, die Ereignisse in moralischen Kategorien zu bewerten.
Er verschmilzt nicht mit einer der Gruppen, er wahrt Distanz, und dennoch kaiuh @n
die Seite derer st é¥DarmitwirdEdnnen ald rentralestElemeetr | e i d e
einer aktiven Haltung von Zuschauern beschrieben, die mit der nétigen Distanz zum
Geschehen nicht in Mitleid eintauchen, sondern in der Lage bleibeniemeragDies
erscheint wichtig gerade in Bezug auf die Sheamnn es um Erinnerung und Erinnerungs
lernen geht.

Wir kdnnen zwar in die Shoah nicht mehr direkt eingreifen, sie auch nicht in erster

Generation erinnern, dennoch ist sie Teil unserer Geschictiean sie Teil der Geschichte

2alySYFryyz WNNHSY oO6Hnam0X alLy DSAaOKAOKGS @GSNRGNROL G
Geschichte im Zeitalter der Posttraditionalitét, in: Fuchs, Ottmar/Boschki, Reinhold/#/edger,
Britta (2001), Zugange ruErinnerung. Bedingungen anamnetischer Erfahrung. Studien zur
subjektorientierten Erinnerungsarbeit, LVerlag: MunsteitHamburgLondon, S 16182, S 168f

127 Nowak, Irina (2013)Die Topographie des Erinnerns. Studentische Exkursionsseminare am Zentrum fu
Antisemitismusforschung der Technischen Universitat Beitin, Rathenow, HannEred/Wenzé
Birgit/Weber, Norbert H. (Hg(2013), Handbuch des Nationalsozialismus und Holocaust. Historisch
politisches Lernen in Schule, auRerschulischer Bildung umderbddung, WochenschaWerlag:
Schwalbach/3, S 349364, 356

128 schwendemann (2011), S 62
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unserer Vorfahren und der Gesellschaft, in der sie lebten und die in die Gegenwart

hineinreicht, ist. Somit ist jede*r Zuschauer#inolens volens

ATeil des Geschehens. Alles kodimésdaaRafl
versteht und welche Konsequenzen er daraus zieht. [...] Durch die Beschaftigung mit
den Verbrechen der Vergangenheit, insbesondere des Holocaust, sind wir heute auf die
Rolle des Zuschauers festgelegt. Die Betrachtung eines historisches, [eater
Filmdokumentation, das Horen eines Berichts oder Lesen von Memoiren Uberlebender

|l @2sst den heutigen Menschen zum 2uschauer

Diese Form der Zuseherschatft birgt ein wesentliches Moment, welches es moglich macht,

sich auf vergangene Geschehnisse einzulassen. Leser*innen und Bildbetrachter*innen

konnen mithilfe des Mediums ihre Distanz bzw. Nahe zur Shoah selbst bestimmen. Damit

wird ein Einlassen erleichtert, Abwehrmechanismen mussen erst gar nicht aktiviert werden.
Diese*r Zuschauer*in friiher wie heute ist in eine Tradition eingebettet, wie auch das

Subjekt der Erinnerung an Traditionen gebunden ist. Als Tradition wird hier verstanden,

was in puncto Verhaltensweisen, ldeen, Kultur u.v.m. innerhalb einer fesege@mppe

von Generation zu Generation entwickelt und weitergegeben wird und weiterhin andauert.

Was aber, wenn diese Weitergabe unreflektiert passiert, bestimmte Inhalte (erfolgreich)

verdrangt werden, Inhalte der Vergangenheit nicht aufgearbeitet viulstedamit nicht

bereits ein Grundstein fir Wiederholungen gelegt? Diese Annahme setzt voraus, dass die

Gegenwart nur als Ergebnis der Vergangenheit gesehen wird, nicht aber umgekehrt. Jede

Gegenwart wirft ein spezielles Bild auf die Vergangenheit undtsstrilraditionAj e n e

Nachwirkung der Vergangenheit, weé®Pche die
Auch Yosef Hayim Yerushalmi versucht sich der Erinnerung und seiner Weitergabe in

Gruppen anzun@2hern und erforscht bedheien Ver h?

und Asubjektiverfn (individuel |I'®Dabeuistder kol | e

Begriff Aobjektivi, speziell wenn es um ob

stark diskutiert. Jede Geschichtsschreibung, jede objektive Gescbitdrtéegebenheit

129 Ebenda, S 62

130 TheiRen, Gerd (1997), Tradition und Entscheidqiier Beitrag des biblischen Glaubens zum kulturellen
Gedachtnis, inWermke, Michael (1997), S DS3aSy ¢l NI RSa |1 2f20ldzAad® a9
padagogische Herausforderung, -Mérlag: MinsterS 4767, S 47

131 vgl. Yerushalmi Yosef Hayim (1988)Zachor: Erinnere Dich! Judische Geschichte und jldisches
GedéachtnisWagenbach: Berlin
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ent h2 |t pers°nliche Interessen/ Anteil e. We |
Asubjektivenfi Bedeutungen zugemessen, die di
ANationen, Vel ker , et hni sche, kul erur el | e

Geschichte ihrer Gruppe Elemente aus, interpretieren sie vor dem Hintergrund einer
bestimmten Hermeneutik, woraus die Ereignisse fir die soziale Identitat der Gruppe
einen bestimmten Sinn erhalten. Durch Tradierungsprozesse, Rituale, Narrative,
Ausstellingen, Museen, Filme hin bis zu Bildungsd Erziehungsprogrammen, werden

die Erinnerungen verfestigt und ¥™n kommende

Dies gilt jedoch nicht nur fur gro3e, sondern ist ien@ kleinen Gruppen sichtbar, wie

die Arbeitvon G. Wagensommaezeigt. An Beispiel einespezielle Gruppeder Familie-

belegt er welche zentrale Rolle ihr als Tragerin von Tradition zukommt. Er verdeutlicht,

Adass intellektuelle und emotionale Zug2ange

Weise wn der familialen Pragung abhingen und extreme Identitatsfindungsprozesse und

eine Suche nach Werten und Normen wesentlich durch das Schweigen in der

Herkunftsfamilie verursacht wiirden. Zudem begtinstige ein Mangel an Mitgefiihl mit den

verfolgtenund ermoelt en Juden ein emotional es™akuum i
Damit benennt er ein Problem, welches nach wie vor in vielen Familien den Blick auf

Vergangenes verstellt: das Schweigen. Gertrud Hardtmann geht sogar noch scharfer ins

Gericht mit Familientrditionen und meint,

Adass es den Bem¢ghungen der Lehrer und Jc
Uberhaupt in der zweiten und dritten Generation ein bestimmtes Mal3 an Wissen uber

den Nationalsozialismus, die Konzentrationslager und speziell den Holoaaust v

handen ist. Bis auf wenige Ausnahmen muss davon ausgegangen werden, dass diese Zeit

nach wie vor in den Familien totgeschwiegen wird und die Spuren langst versandet und

dem Vergessen anheim gefallen waren, wenn nicht Informationen aus auf3erfamiliaren

Quel |l en gekoMmen w2ren. f

132 Assmam, Aleida (2006), Der lange Schatten der Vergangenheit. Erinnerungskultur und
Geschichtspolitik, Verlag C.H. Beck: Mincig23

133 Wagensommer (2009% 207

134 Hardtmann, Gertrud (1997Auf der Suche nach einer unbeschadigten Identitat. Die dritte Geioer
in Deutschland,in: BarOn, Dan/Bendler, Konrad/Hare, A. Paul (g o mdpdT0Z a5l Aad
K- Lddzii 4§ 383 y3aSy [OfmpRsS/friag: EznkiuBtiNegXYes 105136, S 122
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Wahrend jedoch individuelle Erinnerungen, die aus der Gruppe selbst kommen, einen
Effekt auf diese ausiben, ruft das offizielle Gedachtnis, offiziell und o6ffentlich
Kommemoriertes, nicht zwingendermaRen Resonanz im Familiengeidatlervort®
Neben die authentischen Erinnerungen tritt
Inszenierung, das 6ffentliche Ritual.

J. Manemann legt im Zusammenspiel von Individuum, Gruppe und Tradition den
Schwerpunkt seiner Betrachtungen auf die Traidiund hebt klar zwei Aspekteeinen
positiven und einen negativerhervor. So sieht er in der Bewahrung der Tradition den
Weiterbestand der Menschheit gesichert, im starren Verf&diatin einer bestimmten

Tradition jedoch einen Hemmschuh fir dies@étung der Zukunft.

A T r a d-idié Faligkeit, die nichinformatorischen und nicktechnologischen Werte
aufzubewahren und zu Uberlieferrist unabdingbar, um der Selbstvernichtung der
Gattung Mensch entgegenzuwi r kne&Smne Zjként Tr ad
er6ffnen. Dennoch kann ihre Januskdpfigkeit nicht beiseite geschoben werden;
Traditionen sind namlich immer auch ursachlich damit verbunden, Zukunft zu
verunmadglichen, indem sie Volksgruppen und Nationen immer wieder an ein
Negativbild binén, von dem diese sich nicht befreien kénnen. Traditionen sind also
immer auch Projektionen. Die Frage lautet also: Von welcher Vergangenheit muss die
Gegenwart sich befreien, damit Zukunft méglich wird? Bzw.: Welche Vergangenheit

kann zur Zukunft befrei@n#®

Dieser Aspekt, diese Frage, ist gerade jetzt aktueller denn je, einerseits im Ruckblick auf
die Zeit des Nationalsozialismus, andererseits beim Anblick von um Hilfe suchender
Flichtlinge aus den Krisengebieten etwa des Nahen Ostens und Afrikasnsdwigblick

auf die Zukunft. Wie gehen wir mit der eigenen Tradition um, wie mit der der Fluchtlinge?
Was als AWill kommensgesellschafti begonnen
umschlagen. Bereits jetzt lassen sich diese Tendenzen erkenremstattides Wunsches,

sich in den Dialog mit anderen Traditionen einzulassen, wird der Ruf nach Abgrenzung

135 vgl. Assmann, Aleida (2013), Die Erinnerung an den Holocaust. Vergeitgenti Zukunft, in:
Rathenow, Hann&red/Wenzel, Birgit/Weber Norbert H. (Hp (2013), Handbuch des National
sozialismus und Holocaust. Historigmblitisches Lernen in Schule, auerschulischer Bildung und
Lenrerbildung, WochenschaWerlag:Schwalbach/TsS 6778, S 69

136 Manemann(2001) S 172f
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im wahrsten Sinne des Wortesl aut . Dami t wird Adie Kriseh
Bedeutung nur in Teilaspekten gerecht, denn vom griechischemimakad, erfahren wir,

dass Akr i n-pscheiden"a'auswahleh"( "leearteilen”, "sich messen", "streiten"”,
"k@mpfen" wiedergegeben werden kann. I m pol
jedoch haufig die Zuspitzung einer Konfliktsituation, eindwgerigen Lage, die nur allzu

oft in Kampfen endet. Unter diesem Gesichtspunkt ist es auch zu sehen, wenn in den
Medien von Krisenherden oder Krisenregionen die Rede ist. J. Manemann fasst die Krisen

unserer Zeit wie folgt zusammen und versucheérhatwagositives abzugewinnen:

ADi e Herausforderungen, vor die unsere Ges
folgenden Stichworten charakterisiert werden: Globalisierung, Individualisierung,
Gesellschaft ohne Arbeit und 6kologische Krise. Aber diese Ksisdmicht durchweg

als negativ zu bezeichnen, denn das, was im Zuge dieser Prozesse verloren geht, kann
womoglich als Freiheit gewonnen werden, als sogenannte riskante Freiheit, aber
immerhin als Freiheit. Fir unseren Problemzusammenhang ist v.a. felgged

bachtung festzuhalten. Eine Gesellschaft der Ungewisshday Krise ist definiert als

eine nachtraditionelle Gesellschaft. In ihr werden Traditionen abgel6st und durch

Expertenwi $en ersetzt. i

Denkt man diesen Ansatz weiter, so fuhrt er zur Agesdass demnach Demokratie nur

auf Basis einer enttraditionalisierten Gesellschaft moéglich sei, denn Tradition in ihrem
negativen Aspekt ist voll von Ressentiment geladenen Reaktionen und fihrt in die
Inhumanitat:*® Demgegeniiber stellt Thomas Laubach eiméassende Humanitat, erfullt

dur ch Erinnerung. Menschliches Handel n d

Bed¢rfnisbefriedigungi und Humanit2t bl eibt

137 Auch biblische Geschichten sind voll von Ungewissheit, wenn wir z.B. die Geschichten Abrahams und
Mose heranziehen. Diese Ungewissheit ist aber nicht gleichzusetzen mit negativen Aspekten wie
Orientierungslosikeit, sondern kann durchaus auch Positives, Offenheit, Aufbruch zu Neuem,
bedeuten. So gesehen hat Ungewissheit in der Bibel auch immer mit Gewissheit zu tun. Diese Gewissheit
okommt nicht von Wissen, sondern von Gewissen, und das Gewissen ist die félediefien Anliegen
der anderen zu derignen zu machen. Meine Verantwortung fir andere ist Ungewissheit fir mich,
vermag jedoch den anderen eine Gewissheit zu vermitteln, die nichts mit den heute geforderten
DSgA&aakSAlS ygl.Bdefmadn 200 IS Gi7éfa

138 Ependa, S 171

139 vgl. ebenda, S 171
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Aktualisierung. Er schreibt der Erinnerung jedoch die Aufbewahriswgeaitere Funktion

zuuAohne die es ebenfall % keine Humanit2at ge
Gerade wenn es um Humanitat geht, konnten religiose Traditionen als Vorbild, als

Mal3stab dienlich sein. Unter den Geboten ist der Schutz des Fremden ein sehr wichtiges.

Die Schutzlestimmungen des Fremdlings wie etwa in Ex 22,20 oder Ex 23,9 (die

Fremdlinge sollt ihr nicht bedréangen und bedriicken), um nur zwei herauszugreifen, werden

als mal3geblich hervorgehoben, da sich das Volk der Israeliten an die eignen Erfahrungen

als Fremde i\gypten erinnert.

ANur eine Tradition, die in der Lage ist,
Zukunft ermdglichende Tradition. Auf religibse Traditionen wirde man formulieren
mussen: Wenn wir den Fremden willkommen heifl3en, heiRen wir Gkdiwwnen. Das

heil3t aber nicht, den Fremden der eigenen Tradition zu berauties ware Ausdruck

einer totalitaren Tradition. Den Fremden willkommen hei3en bedeutet, seine Anliegen

aufzuné&hmen. A

Hier ist religiose Tradition, die in die Offentlichkajeht, gefragt. Dies stellt eine groRe
Herausforderung angesichts der komplexer werdenden Gesellschaften dar, denn eine
offentliche Theologie ist angehalten, biblisitieologisches Profil zu zeigen und in der
Auseinandersetzung mit sakularisierter Verndnt we i spr achi gfi zu sei n.
dem Parkett der Interdisziplinaritat und Interkontextualitat, bewegen kénnen und zugleich
Politikberatungskompetenz aufweiself?’ Da b e i k o mmt ASpracheh, r
eine wichtige Funktion zu, abseits der ohgenannten Zweisprachigkeit. Die religibse
Sprache kann Mittel sein, um nicht wie Lots Frau zu enden, als sie sich umdreht und ob des
furchtbaren Anblicks zur Salzsaule erstarrt, sondern um aus dieser Erstarrung

aufzutauchen, und wieder handlungsfahitijsty zu werden.

140 | aubach, Thomas (2001), Warum sollen wir uns tiberhaupt erinnern? Ethische agaiginnerung,
in: Fuchs, Othar/Boschki, Reinhold/Fredé&/enger, Britta (Hg) (2001), Zugénge zur Erinnerung.
Bedingungeranamnetischer Erfahrung. Studien zur subjektorientierten Erinnerungsarbei/erldg:
MinsterrHamburgLondon, S 18398,S 188

141 Ebenda, S 173

142 vgl. BedfordStronm,Heinrich (2011), Eine o6ffentliche Theologie in Eurqpad der Beitrag fur eine
europdische Erinnerungskultur, in: Bubmann, Peter/Deinzer, Roland/Luibl, Hans Jirgen (Hg) (2011),
Erinnern, um Neues zu wagen. Européische Gedéachtniskulturen. Evangelische Perspektiven, Nova Druck
Goppert GmbH: Nirnberg, S-86,S 67



48

Religiose Sprache hat jedoch noch weitere Aufgaben, denen sie beziglich des Erinnerns
gerecht werden muss. So sieht Luzia Sutter Rehmann einen wichtigen Impuls darin, dass
seelische Schmerzen ein Ventil nach drauf3en brauchen. Es musshikEitggn geben,
mittels zur Verfigung gestellter (sprachlicher) Bilder Gewalterfahrungen jeglicher Natur
ausdrucken zu kénnen. Das hatte einen therapeutischen Effekt, neben welchen sie jedoch
die politische Aufgabe stellBn2 ml i ch ©° f f e igtzl macHen, im welchee i nsi c h
Machtverh?2!|l tn*¥ssen wir | eben. i

Dass religiose Traditionen das Potential zur Vorbildwirkung haben, wurde kurz
angerissen, dennoch bergen-sige andere Traditionen aueliKonfliktpotential. Wer sich
darauf einlasst, misse daméchnen, in dieses hineinzugeraten, vor Entscheidungen
gestellt zu werden, ist Gerd Theil3en sicher. Damit gehe Tradition im kulturellen
Gedachtnis auf; Uber welches noch zu sprechen sein wjrdhne jedoch als Tradition
noch weiter zu wirken. Den Untetged sieht G. Theil3en darin, dass Tradition den
Spielraum von Entscheidungsmdglichkeiten kleiner macht, wahrend Kkulturelles
Gedachtnis den Entscheidungsraum 6ffne und vergréfiert.

G. Theil3en entwickelt drei Thesen, die sowohl die Unterschiede zwischiste@ium
und ihrem Verhéltnis zu Tradition als auch Judentum und ihrem Traditionsverstandnis
beleuchten. Fur ihn ist ausschlaggebend, dass in Israel der Konflikt zwischen Tradition und
Gegenwart sehr bewusst wahr genonkriteins cwiér di.n D
Spannung zur Gegenwart und wird akontrafakt:
nennt diesen Entscheidungstyp, der durch die Auseinandersetzung mit Tradition entsteht,
aUmkehrent schei dungo (normati ve Emdass c hei dun
Erinnerung zur religiosen Pflicht im Judentum gehdre. Erinnerung sei als eine Erinnerung
an ein akontingentes Geschehendé zu verstehe
durch Abfall und Umkehr bzw. Schuld und Gehorsam diesem Geschehen gegeniber
gekennzeichnet. So verstanden beeinflusse sie wiederum kinftiges Geschehen, gestalte es
mit.!* Im Gegensatz dazu stehe die hellenistigghische Zeit, das beginnende
Christentum, mi t seiner daKonversionsentsche

zuséatzich die Tradition einbeziehe. Damit sind wir bei seiner zweiten These, dass es

143 sutter Rehmann, Luz{@003), Ins Leben rufen. Ein Beitrag zur Hermeneutik des Erinnerns, in: Petzel,
Paul/Reck, Norbert (Hg) (2003), Erinnern. Erkundungen zu einer theologischen Basiskategorie,
Wissenschaftliche Buchgesellschaft: Darmstadt,-8® 6 28

144 vgl. TheiBen (1997% 48

145 Er nennt sie deshalb auch normative Entscheidung, da die Normen, zu denen man sich immer wieder
verhalten muss, zuriickkehren muss, feststehen. Vgl. ebenda, S 56
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folglich in dieser Zeit des Nebeneinanders von Jutenden/Christentum zum Konflikt

von Traditionen kommt, da Konversionsentscheidungen nun fir eine breitere Masse offen
sind Das hat Auswirkungen auf das kulturelle Gedachtnis, welches sich plotzlich mit
verschiedenen Traditionen, die in Spannung zueinander stehen, konfrontiert sieht und sich
Richtung Pluralismus verandern muss. Damit bewahrt es auch Traditionen, die bereits
vergessen wurden. Hat das Judentum das Verhdltnis zur eigenen Geschichte zum
Gegenstand des Willens erklart, so zeichnen sich Konversionsentscheidungen der
hellenistischemdmischen Zeit durch das Zusammenspiel von Wahl und Wille aus,
wodurch es zum Bruch itneiner Tradition und zum Anschluss an eine andere kommen
kann. Im Weiteren, welches G. Theil3en als dritte These einfihrt, hebt das Christentum den
pluralistischen Konflikt zwischen den Traditionen in Juddaider/Christentum auf und
wandelt ihn zu eina Konflikt der Interpretationen im Christentum um, welcher die
gesamte Gesellschaft erfasst. Damit wird das kulturelle Gedachtnis abermals komplexer,
was G. TheilR3en als Grundlage menschlicher Freiheit bis dato ansieht. Aus urspriinglichen
Umkehr bzw. Konvesionsentscheidungen werden Interpretatiansd Identifikations
entscheidungen, wo nun die Entscheidung der Christen gefragt ist im Streit der
Interpretationen um das wahre Christentum. Umkehr und Konversion bleiben jedoch
bewahrt. Zusammenfassend st@lltTheil3en fest, dass alle drei Entscheidungsformen bis
heute in der Auseinandersetzung mit Traditionen und Uberzeugungssystemen eine
wichtige Rolle einnehmett?

Nicht um Entscheidungsfreiheit geht es Johann Baptist Metz, sondern um den Begriff
der Moral m Zusammenhang mit Tradition. Er sieht als Voraussetzung dafir, dass der
historischobjektive Abstand zwischen Erinnerndem und Erinnertem nicht gegeben sei,
sondern diese Distanz durch ein moralisches Verhéltnis aufgehoben wird. Aus Trauer wird
anamnetisob Kultur im solidarischen Gedenken an die Opfer. Auschwitz, quasi als
asymbol 6 f¢r den Nati oiMall $io pir@lsiesnrhu sg,e hrad 4 &
seinem ganzen Ausmal} als Katastrophe, um aus der Geschichte fur das eigene Handeln
Mafstabe entwickelzu konnert?’

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
Akt impliziert und damit eine Aufforderung zur Stellungnahme zum Erinnerten birgt. Im

Falle der Shoah ist unsere Rolle aus heutiger Sicht zwar als die der A&rSicimen

16 vgl. ebenda, S 585
147 Tiick, Jah SAYSNIJ o HAmMnOI a2 SNJ Stz@R | LISt ali § theotodidch® & St >~ M 8 |
Anmerkungen zur Singularitder Shoahin: IKaZ Communio 39 (2010), S-488, S 444
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festgeschrieben, was jedoch nicht zwangslaufig Passivitat bedeuten muss. Die
Zugehdrigkeit zu bestimmten Gruppen (Familie, religiosen Gruppen etc.) und mit diesen
etwaig verbundenen Traditionen préagt dabei unser Rezeptionsverhalten und unsere
Entxheidungen, aber auch unsere Erinnerungen wesentlich mit. Angesichts dieser

Tatsachen scheint ein Abriss auch tber die Theorien von Gedachtnisformen angebracht.

1.2.1. Exkurs: wie erinnern und womit?
Jart*8und Aleida Assmarii®h aben i n i hren WehurwisgenschAfilichd 2 cht ni

aufgearbeitet und schlieRen damit an Maurice Halbwatte, der sich mit dem
kollektiven Ged&chtnis auseinandersetzt und hier zwischen der Form des Wiederbelebens
und der Rekonstruktion (Erinnerung plus beeinflussende Faktoren) woeneimgen
unterscheidet. A. Assmann denkt diesen Ansatz weiter und kommt zu einer Gliederung in
vier Formen: individuelles, soziales, kollektives und kulturelles Gedachtnigahrend
individuelles Gedachtnis implizites und explizites Wissen einschiiéBgschreibt das
soziale Gedachtnis die Einbindung des Einzelnen mit seinen Erinnerungen in eine Gruppe.
Dies bedeutet, dass soziales und individuelles Erinnern stark aneinander gebunt¥én sind.
Kollektives Gedachtnis ist nicht per se existent, sondern msisdugch ein Kollektiv, eine

I nstitution Aerschaffenii werden, i ndem Ritu
bieten. Es setzt sich aus kommunikativem Gedachtnis, d.h. der mindlichen Weitergabe von
personlichen Erfahrungen an die Gruppe, und kulamel Gedachtnis, bei dem

Erfahrungen, Erinnerungen und Wissen Uber mehrere Generationen systematisch

148 vgl. Assmann, Jan (2013), Das kulturelle Gedachtnis. Schrift, Erinnerung und politische Identitat in frihen
Hochkulturen, Becdka OKS wSAKSY aNyOKSy®d ! daYlyy &LINAOKG KASN
sowohl in Handlungsmustern, als auch Museen, etc. weitergegeben wird. Das Selbstverstandnis, das
eine Gesellschaft hat, bezieht sich vornehmlich aus dem kulturellen Gedéchtnis.

149 vgl. Assmann, Aleida (1999), Erinnerungsraume: Formen und Wandlungen des kulturellen
Gedéchtnisses, C.H. Beck: Minchen

150 ygl. Halbwachs, Maurice (1991), Das kollektive Gedachtnis, Fischer Verlag: Frankfurt; oder: Halbwachs,

Maurice (1985), Das Gedachtnisd seine sozialen Bedingungen, Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft:
Berlin

131 vgl. Assmann, Aleida (2001), Vier Formen von Gedéachtnis. Von individuellen zu kulturellen
Konstruktionen der Vergangenheit, in: Wirtschaft & Wissenschaft 9, H. 445 34

152 Hierzu waren verschiedene Formen zu nennen wie etwa prozedurales (umfasst Wissen, welches implizit
- also ohne nachzudenkenabgerufen werden kann, z.B. Schwimmen) und deklaratives Gedachtnis,
unter welches episodisches (Speichern und Abrufen von verschiad&pésoden im Leben) und
semantischegWeltwissen, vom Individuum unabhangi@edachtnis zu subsumieren waren, auf die
hier jedoch nicht ndher eingegangen werden soll.

BaghKyYyS RAS al 3t AOK{SAGZ 9NFI KNXzy 3S yteniwin Redeyiuntl 2 y @Sy (G A 2
Rahmen einbetten zu kénnen, ndhme ein Erlebnis keine Gestalt im BewuR3tsein an und wirde nicht zu
SAYSNI ONFI KNHzy3E RAS 06S86dziii T dz SNAYYSNY S6NNBDd 6X0 97
wird, und reflektieren bedeuteR S NJ 9 NJF | K NHzy 3 SWez& (2@02)NS2301 dz 356 Sy v 4
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Aauf bewahrtid werden, zusammen. W& hr end das
kation und Interaktion in Gruppen geformt wird, tragt das individuelle (wizh alas
kommunikative), welches die Erinnerung einzelner Individuen bezeichnet, zur je eigenen
Identitatsbildung bei. Kulturelles Gedéachtnis dient nach A. Assmann als Versicherung
gegen das allgemeine Vergessen. Harald Welzer spricht auch vom kommunikative
GedéachtnisquasialsKur zzei t ged? c htimVegleitrezum kBleurelled, | s ¢ h a
daes Aan die Existenz der | ebendigen Trag
g e b u n idteundfieinen Abschnitt von drei bis vier Generationen einschfié®vie

kompex die unterschiedlich ausdifferenzierten Formen von Gedachtnis sind, lasst sich

durch die folgende Prazisierung von Jeanette Hoffmann nachvollziehen:

ADas kommuni kative Familiengedachtnis bil
ist narrativ aufgelut. Die narrativen Strukturen helfen den Heranwachsenden, ihre
Erfahrungen zu organisieren, sie bieten ihnen Orientierungen und sind zentral fur ihre
Identitatsbildung. Im Laufe der Sozialisation werden die Handlungsspielraume des
Individuums um offentliee Institutionen und Medien erweitert. Im Zuge dessen gewinnt
das kulturelle Gedachtnis zunehmend an Bedeutung. Das kulturelle zeichnet sich
gegenuber dem kommunikativen Gedachtnis insbesondere durch einen hohen Grad an
Geformtheit und Organisiertheit ausler sich auch in literarischen Unterrichts
gesprachen widerspiegelt. Nach Aleida Assmann lasst sich das kulturelle Gedé&chtnis in
die komplementaren Modi des Funktiongnd des Speichergedachtnisses -aus
differenzieren. Im Funktionsgedachtnis sind die Egmmgen sinnbildend geordnet.

Das Speichergedachtnis gleicht eher einer amorphen Masse unstrukturierter
Erinnerungen. Es bietet aber den notwendigen Hintergrund fir die Neuordnung des

Funktionsgée®¥dachtnisses. i

Wurde bislang das Gedéachtnis in den Blick@amen, so wirft Heinrich Bedfor8trohm

nun in Anlehnung an Michael Welker nochmal ein anderes Licht auf das Erinnern. Durch
seine Herangehensweise macht er klar, dass Gesellschaftesgmit nun das
offizielle/6ffentliche Erinnern in den Fokus kommin unterschiedlicher Weise erinnern.

Er beschreibt zum einen die Ahei C erinner

154 vgl. Welzer (2002), S 14.
155 Hoffmann(2013) S233
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Mot or zur eigenen Entwicklung ist, die eine
erinnerndenh, di e | egund sdmd quiise dee rStatnsg@uo a b we |
einfrieren. Zuletzt nennt er aber auch eine Mischform, in welcher eine Gesellschaft sich
sowohl heil als auch kalt erinnert und ein kanonisches, lebendiges kulturelles Gedachtnis
pragt. Dieses wird einerseits durch einenibesten festgelegten Textbestand definiert als

auch andererseits durch eine permanent stattfindende Auslegung'd&Bsenware der

Fall, wenn,- um die Diskussion um Tradition hier wieder aufzunehmediese als

prinzipiell hinterfragbar angesehen wird.erd Ausgangspunkt von Reflexion und
Selbsterkenntnis ist und in weiterer Folge zu einer ergebnisoffenen Weiterentwicklung der
Gesellschaft fuhrt. Das heil3t, es kann sowohl der Status Quo beibehalten, als auch eine
Veranderung angestrebt werden. Wie siehjeg®ch konkret aus, wenn nicht der/die

Einzelne individuell erinnert, sondern eben eine ganze Gesellschaft?

1.3. Kollektives/6ffentliches Erinnern
Offentliches und offizielles, kollektives, Gedenken findet nicht zufallig, spontan statt. Es

wird inszeniert, ageleitet. Die Politik hat ihren eigenen Umgang mit Erinnern, dem

Auf arbeiten des Themas National soziali smus
wi e der i, upenfmmnbdsenders Lehrertinnen in die Pflicht, rechtsradikalen und
rechtsextremen Telenzen vorzubeugen. Ausbildungsstéatten sollen krisenfest machen.

Schule soll ein neues Auschwitz verhindern. Das wird im Besonderen dann mit Nachdruck
gefordert, wenn sich Situationen zuspitzen, wie etwa die folgende Nachricht der
Padagogischen Hochschi8eeiermark zeigt:

AAm 25. April wurde in der Aula der P2dag
zahlreichem und prominentem Publikum die Au
Pariser Mémorial de la Shoah eréffnet. In ihrer BegriRungsrede hob Rektorin Dr

Elgrid Messner hervor, dass eine der wichtigsten Aufgaben von Padagoglnnen darin

bestehe, in den ihnen Anvertrauten eine fundierte demokratische Haltung zu entwickeln

und sie gegen jegliche Form autoritarer und faschistischer Tendenzen zu immunisieren:

156 vgl.BedfordStrohm, S 68f

157 Es ist daher erstaunlich, dass im Zuge der Fliichtlingspolitik davon gesprochen wird, dass in den nachsten
Wochen darauf geachtet werden soll, Fliichtlinge méglichst schnell aus Griechenland in andere EU
{GdFFGSY adzyl dziMadhRehteny @ kpandls.8. M6JEBL0D)
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&as ist gerade in Phasen 6konomischer und sozialer Krisen, in welchen die Anfélligkeit

fer solche L°sungen stet®t, von besondere

Offensichtlich haben offizielle Vertretersinnen erkannt, welches Potential in einer
aufgearbeiteten oder ebennoch nicht aufgearbeiteten Geschichte, wie derjenigen
Osterreichs, liegt und dass die Wichtigkeit von Erinnerung gar nicht hoch genug
eingeschatzt werden kann, wenn es um die Entwicklung einer Gesellschaft geht. Dennoch
i st das Zi el Atz ambitiomert yesieckt uadr lauft Gefalsr.everfehlt zu
werden, wenn es nicht zu Differenzierungen kommt. Auch A. Assmann betont die
Wichtigkeit der Erinnerung, weist aber zugleich darauf himeitthem Lichte sie zu sehen

ist:

AErinnerungen utuogn son Geschichte) wirken pragend auf
gesellschaftliche Transformationsprozesse, sind politikd kulturgenerierend.
Entscheidend wird sein, dass aobjektive
Geschichte in der Erinnerung nicht so weit auseinanklaffen, dass sie wider
spruchlich werden. Im Idealfall gibt es ein dialektisches Verhaltnis von Geschichte und

Erinnerung, wobei jede Seite sich®als kri

Dieses Verhéltnis von Geschichte und Erinnerung ist garagdelitischen, im offentlichen
Diskurs nicht unbedeutend, zumal eine Erinnerungskultur nun endgultig Einzug in das
politische Leben gehalten zu haben scheint. Offentliche Vertreter*innen verschiedener
politischer Parteien, Vereine, Gruppen und Organisatioappellieren speziell in den
Maitagen an die Gesellschaft und fordern zu ethischem und moralischem Handeln auf. Die

ra des AVergessensii, wie sie gerade in ¥s
anzutreffen war, scheint abgeldst. T. Laubachzspmliese Beobachtung in folgender
FormulierungzuADoch defp amdlfiitziieatende Vorrang des
im PostHolocaustZeitalter eine radikale Wende. Er trat hinter das Primat des Erinnerns

zurlick. Die Erinnerung als das scheinbar esklie Erbe der Religionen erfasst nunmehr

158 http://phst.at/schnellzugriff/aktuelles/detailinformatiorzur-nachrichten/article/bis30-mai-holocaust
ausstellungan-der-phst/#sthash.uHFpv929.dp{21.5.2013
159 Assmann (206),S 23


http://phst.at/schnellzugriff/aktuelles/detailinformation-zur-nachrichten/article/bis-30-mai-holocaust-ausstellung-an-der-phst/#sthash.uHFpv929.dpuf
http://phst.at/schnellzugriff/aktuelles/detailinformation-zur-nachrichten/article/bis-30-mai-holocaust-ausstellung-an-der-phst/#sthash.uHFpv929.dpuf
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alle Bereiche des offentlichen Lebens. Es gehdrt jetzt zum guten Ton der Politik, die
Erinnerung einzufordern %der sie einfach vor
Dieses Zitat von T. Laubach stammt aus dem Jahr 2001 und kann $ameich
unkommentiert stehen bl eiben. In den |l etzte
mancher Lander stark im Schwindemd auch in Osterreich sind diese Tendenzen stark
spurbar. Eindeutig konnotiertes Vokabular, vor Jahren noch undenkbar inlictifemt
Debatten, wird mit dem Hinweis auf Meinungsfreiheit nonchalant verwendet und durch
haufiges Repetieren seiner Scharfe enthoben und wieder salonféahig gemacht. Das offizielle
Erinnern an den Nationalsozialismus ist in Osterreich haufig mit Mauthaesennden,
einer Gedenkstéatte, an der jahrlich im Mai Gedenkfeiern fiur die Opfer des
Nationalsozialismus abgehalten werden. Oskar Deutsch, Prasident der Israelitischen
Kultusgemeinde in Wien, fasste diese EntwicklimgRahmen der Feierlichkeiten 2019
zusanmen, indemerdas Adorfibi t at ADi e gr°Cten Pogrome in d
bloReGer ¢ cht e aus gAntistnstisniussdied aar zG@r ¢ cht cber di
und diess wiirdeAin Ungarn vom Premierminister, in Polen von Regiereffidebreitet
Ag] uauah in Osterreich sind es Spitzenvertreter einer Regierungspartei, die
Verschworungsh e or i e n  ¥'Piese un@adndee Gerifthtke verbreitet wiirden,
seienheute keine Randerscheinungeahr in der Politik
Werden diese Gedenkfeiern damitlmszenierungen, an denen Vertreter*innen aus der
Politik nur noch als Statist*innen ohne innere Anteilnahme involviert sind? Die Frage
dr2ngt sich auf, ob diese Ver amTsamd it usnigred? d
Wenn Martin Schellenberg von @inAz i vi | i s at o sprichtc wieekann Fana x i s f
diese dann verstehen? Nach seinem Verstandnis ist diese, die gesellschaftlich sehr haufig
an Gedenkstatten gebunden ist, mehr als nur Einfihlung und Hinwendung. M. Schellenberg
stellt in Hinblick darauf @ Frage in den Raum, welchen Stellenwert dabei Emotionen
haben diirfen? Ist diese Form des Gedenkens (Trauerns) mit Emotionen vertifites ?
Antwort darauf zu finden, setzt voraus, sich eine weitere Frage zu stellen: Ist es ein Erinnern
an historische Vigédnge oder aber an Personen, die Opfer dieser Vorgange waren?

Bestenfalls ist Erinnern stets mehr als historische Vergewisserung, mehr als der Versuch,

160 | aubach (2001), in: Fu¢Beschi/ FredeWenger (Hg) (2001), S 192

181 https://derstandard.at/2000102536354/Scharritik-desIKGPraesidenterbeim-
MauthausenGedenken [5.5.2019]

162 vgl. SchellenbergMartin (2015), Gedenkenals padagogischeAufgabe, in:Gryglewski, Elke/Haug,
Verena/KéRler, Gottfried/ Schikorra, Christa (2015), Gedenkstattenpadagogik. Kontext, Theorie und
Praxis der Bildungsarbeit zu N8rbrechen, Metropol Verlag: Beri§ 127146, S 13435
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die Grauel des Nationalsozialismus in historischen Fakten abzubilden, es geht auch Uber
eine bloRe Ematnalisierung hinaus. Damit kann einerseits dem Abgleiten in den Versuch
einer sogenannten Objektivierung und andererseits einer Lektion in Sachen
Moralerziehung entgangen werden. Offentliche Erinnerumge jeder Unterricht zum
Thema Nationalsozialismugjer sich als Erinnerungslernen verstehist stets von
emotionalisierenden Fakten gepragt. Dessen sollten sich sowohl Lehrer*innen wie auch
Politiker*innen bewusst sein, gerade wenn sie mangelnde Empathiefahigkeit bei
Schuler*innen beklagen und eine v@teende Haltung einfordern. Werden hingegen in der
(politischen)ABi | dung di e Macht der Gef ¢h-lwgimel t en
der politischen Offentlichkeit oder in offiziellen Gedenkveranstaltungénd gegentiber
den Schattenseiten derignerungen und verharrt in Apologetik und Moralisierung, statt
sich den Prozessen der verséhnenden Konfrontation und Empathiebildung anzuver
traud®n. i

Es gibt vielfaltige Mdoglichkeiten durch Erinnerung seinen Emotionen Ausdruck zu
verleihen. Dies ist nidghzwingenderweise an DIE Gedenkstatte Mauthausen gebunden,
sondern kann durchaus auch an speziellen Gedenkzeiten wie individuelle Jahrestage oder
offentliche Gedenktage geschehen, die die Gelegenheit dazu bieten. Einzelnen Personen ist
es dadurch mdglichiTrauer zu (efdleben und auszudricken, wahrend das Kollektiv hier
seine Gefuhle kanalisieren kann. Durch diese Emotionalitat wird sowohl auf die
Vergangenheit Bezug genommen als auch auf die Zukifnk. Assmann sieht gerade
Jahrestage alsAwi c ht i gstellenSaowisehént individuellem und Kkollektivem
Ge d 2 ¢ h%® Ofinmls &ind Schulen Trager dieser Erinnerungskultur und nutzen
Jahrestage, um mit Projekten und Veranstaltungen zu einer Sensibilisierung auf Seiten der
Schiler*innen und Lehrer*innen beizuteag Hier gibt es zahllose Beispiele wie etwa den

Lesemarathon am 17.10.2014 in Wi%n im Rahm

163 Krondorfer, Bjorn (2013), latkulturelle Erinnerungsarbeit als offener Prozess, in: Rathenow, Hanns
Fred/Wenzé& Birgit/Weber, Norbert H. (Hg2013), Handbuch des Nationalsozialismus und Holocaust.
Historischpolitisches Lernen in Schule, auB3erschulischer Bildung unierbddung, Wochenschau
Verlag:Schwalbach/Ts., S 48D7,S 494

164 yvgl. Assmann (2099S 21

185 Assmann (2006), S 231

166 Es wurden an 38 kleinen Gedenkorten in Wien Bridiie von Opfern des Nationalsozialismus stammen
von Schuler*innen vorgelesen. Damit solltere diinzelnen Personen der Anonymitéat entrissen und
AKYySYy SAy aDSaAOKia 3IS5S3S06Sy 6SNRSyd 2SAGSNBE Ly¥F2.
[19.07.2017]



56

Ottmar Fuchs sieht die Wichtigkeit dieser und ahnlicher Veranstaltungen, macht aber auf
ihre begrenzte Wirkung aufmerksam. lhm ersehees wichtiger, in Hinblick auf
Nachhaltigkeit

ASorge und Engagement fer di e Gestaltung
Institutionen, Vereinen und Kirchengemeinden [zu tragen], in denen die Menschen den
leid-und schwécheoffenen Teil ihrer selbistn durch Idealisierung und Kollektivismus
abspalten missen, sondern wo sie genau dieses Beste ihrer selbst behalten und
realisieren durfen, weil sie nicht Angst haben muissen, bei dann auch sperriger

Individualitat mit Sanktionen und Liebesentzug besrait we ¥'d e n . 1

Dies trifft umso mehr zu, wenn man bedenkt, dass Schulklassen mittlerweile sehr haufig
multikulturell und daher kollektive Erinnerung(en) heterogen und divers sind. Dies muss
auch bedacht werden, wenn es um historisches Lernen geht, weilebestlich davon
beeinflusst wird-®
Erinnerungskultur ist ein bestandiger Wandlungsprozess, nicht nur in Osterreich.
Einerseits sind viele Lander bemiht um eine Kultur der Erinnerung, die in vielen Féllen
durch diverse Gedenkstatten ihren Ausdruck finbets ist begriRenswert, hat jedoch ihre
Schlagseite im Konkurrenzdenken, welches damit Hand in Hand geht. Zudem macht es,
wie G. Morsch betont, auch die entgegengesetzte Stromung erkennbar. G. Morsch spricht
von einemAer bi ttert en, doredant einsaizsXalntped iFei ndbi | der
hervorgezerrt, Risse zwischen gesellschaftlichen Gruppen, Ethnien und Staaten rei3en auf,
Opferkonkurrenzen entstehen, Parteien und Regierungen formen die wieder aufge
brochenen Ressent-ibmeVetgsn giem hErtismpf¥dritrndcgksend ur
All die Mahnmale, Gedenkorte und Jahrestage mit ihren Mahnreden und
Veranstaltungen sind letztlich wichtige Versuche gegen das Vergessen, welches in
Osterreich bis in die 1980er Jahre in Bezug auf die Zeit des Nationalsoamlism
tonangebend war, anzuk2mpfen. AVergesseni wi

wollen, sich nicht damit auseinandersetzen, verdrdngen. All diese Bedeutungen sind

187 Fuchs (2001), S 327

168 vgl. Alavi (2013), S 80

189 Morsch,Glinter (2013)Entwicklungen, Tenderen und Probleme einer Erinnerungskultur in Eurdpa,
Rathenow, Hann&red/Wenzel, Birgit/Weber, Norbert H. (Hg) (2013), Handbuch des National
sozialismus und Holocaust. Historigmblitisches Lernen in Schule, auerschulischer Bildung und
LehrerbildungWochenschatVerlag, Schwalbach/T&€95-108, 38
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letztlich negativ in Zusammenhang mit der Aufarbeitung eines dunklen Kapitels der
Ot erreichischen Geschichte. I m Fol genden s
nicht als Abwehrmechanismus oder Gegenteil von Erinnern, sondern unter Abwagung

seiner verschiedenen Facetten.

1.4. Vergessen
Die Aufforderung, sich mit dem Thema Nationalsozimus auseinanderzusetzen, um

einem Anie wiederi gerecht zu wer den, tra
vergessen zu durfen. Man spricht etwa von Erinnerungslernen, Erinnerungsorten, die in der
Holocaust Education eine besondere Rolle spielenVeeggessen wird dabei stets als der
Antagonist schlechthin, als Negativum dargestélitDabei kénnte man umgekehrt
genauso sagen, dass es eine besondere Leistung unseres Gehirns darstellt, nicht etwa wie
ein Computer jede Information zu sammeln und abzuobpei, sondern diese zu filtern,
nach Wichtigkeit und Relevanz zu sortieren, und die Inhalte, die sich als fur das eigene
Leben unwi chtig wund unangenehm, herauskr.i
erinnern, zu vergessen. In diesem Sinn treffen wie &ntscheidung, was uns einer
Erinnerung wert erscheint und daher tradiert werden soll, und was eben nicht. Wir
entscheiden Uber historische Inhalte und deren Form der Weitergabe wie auch lber die
Rolle, die wir als Person darin einnehmen wollen. n dve das Geschehene erforschen
und erinnern, indem wir entscheiden, was davon erz&ahlems$ erinnernswert sei, was
andererseits (getrost) vergessen werden konne, treffen wir Entscheidungen, die Gber den
engen Horizont unserer jeweiligen Gegenwart hinausgebinsere heutige Rede wird Teil
der Uberlieferung von morgen sein im padagogischen wie im politischen und im
kulturell®n Diskurs. i

Das heil3t auch, dass es sich beim Vergessen um einen aktiven Prozess handelt und nicht
um ein passives Geschehen, unesiwillentlichen Akt, den das Gehirn ausfihrt, um nicht
mehr relevante Informationen durch neuere Inhalte zu ersetzen. Mit den Forschungs

ergebnissen zu dieser These, der eine Gruppe rund urHEad Bauml und Simon

MagWSRSE 9INAYYSNY o6ANHG SAy +SNBS&aaSyod X ¢NRGI RSN
Vergessen im historisgolitischen Lernen bisher keinen Ort gefunden. Da sich die padagogische
Thematsierung des Holocaust ausschliel3lich am Erinnern orientiert, wird dem Vergessen keine
| dZFYSN] &F Y1 SAG 35a0KSyl1(G 2RSNI 834 6ANR yS3AIGAD YA
Krondorfer (2013)S 493

171 Heyl, Matthias (2010), HistorisgiolitischeBildung zur Geschichte des Nationalsozialismus und seiner
Verbrechen im 21. Jahrhundert, in: Till, Hilmar (Hg) (2010), Ort, Subjekt, Verbrechen. Koordinaten
historischpolitischer Bildungsarbeit zum Nationalsozialismus, Czernin Verlag: Wiefg45 226
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Hanslmayr an der Universitat Regengpuachgegangen ist, kann man sich nun auch von
der alten Vorstellung trennen, dass Vergessen immeri ne Schw?2che oder Fe
des Ged?2chtnisses oder ein all m2histfches Ver
Vielmehr ist es eine Anndherung an einegrigchen, der ohne Vergessen nicht auskommen
kann, ohne Erinnerung jedoch schon. Damit liegt es im Ermessen der einzelnen Person, ob
die Gegenwart und die Zukunft bereits begraben sind, bevor sie begonnen haben, oder aber,
ob sie von der Vergangenheit soitvgeldst werden, dass sie sich entfalten kénnen. J.
Manemann weist darauf hin, dass die Grenze bestimmt werdesepfian der das
Vergangene vergessen werden muss. Die Herausforderung der Erinnerung wird erst
deutlich, wenn man die Bedeutung des Vergassfilndas Leben ermessen hat. Ohne
Vergessen zu leben, ist ganz und gar unmoglich. Erinnern und Vergessen sind nicht einfach
zu trennen, sondern unterhalten eine komplexe Beziehung. So ist etwa das Vergessen die
Voraussetzung von Brinnerung ¢berhaupt . i

Im Bewusstsein dieses Verhaltnisses von erinnern und vergessen wird deutlich, dass
ethisch nicht die Frage, ob man sich erinnern soll, zu stellen sei, sondern vielmehr den
Fragen nachgegangen werden muss, warum Erinnerung wichtig ist und was erinnert
werdensoll. Auch das Subjekt des Erinnerns/Vergessens wird zum Fokus. Dies zeigt sich
deutlich in der Umfrage der Bertelsmann Stiftung anlasslich dgahsi@en Jubilaums
diplomatischer Beziehungen zwischen Israel und Deutschland, die zum Thema
ADeutschlandelunbdeut e: Verbindende Vergangen
erstellt wurde. 58% der Deutschen wollen einen Schlussstrich unter das Kapitel Holocaust
ziehen. Im Gegensatz dazu stehen 38%, die das ablehnen. Anders sehen die Zahlen bei den
israelischen Bfragten aus, die zu 77% die Aussdg®/i r s ol | ten nicht meh]
die Judenverfolgung reden, sondern endlich einen Schlussstrich unter die Vergangenheit
z i e hegier@n.’* Das Ergebnis zeigt aber ebenfalls, dass die politische Kultur sowohl
Israelsals auch Deutschlands durch die Erinnerung an den Holocaust gepté&ytnist.
AufeinanderZugehen der beiden Gesellschaften als Partner einer Erinnerungskultur, die je

andere Erinnerungen an dasselbe Ereignis verbinden, kdnnte ba@gdelSrinnern und das

172 Online:https://www.psychologieheute.de/news/emotionrkognition/detailansicht/news/das_vergesse

_ich_mal_liebef[21.4.2016

173 Manemann (2001), S 172f

174 vgl. Ergebnisse aus der Studis Sdzil 8 OKf | YR dzy R L&aN} St KSdziSe&/ SNDBHAYRS
DS 3 Sy ¢ 2BXoidiaad upterhttps://www.google.at/search?q=bertelsmann+stiftung+umfrage
2015&ie=utf8&oe=utf8&client=firefoxb&gfe rd=cr&ei=EztqV8GHFIyH8@& GYA(R2.6.2016

175 Ebenda, S 12
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Vergessen Platz haben, denn dann wére es auch méghdRaum f ¢r daws Ver g
schaffen, wie Peter Bubmann, Roland Deinzer und Hans Jiirgen Luibl meidém. ander e
zugelassen werden, wird prinzipiell auch das Andere, das Ausgeschlossene und Y&erdrang

z ugel &'SIm kontexfides Nahostkonfliktes hingegen und im Zusammenhang vieler
Friedensvertrage wird beispielsweise dennoch das Vergessen explizit empfohlen, um einen
Ausstieg aus dem Kreislauf der Gewalt zu ermdglichen. Denn nur wer nicht uneatwegt

Rache und Vergeltung sein Denken hangt, ist fahig, Neues entstehen zd’fassen.

Im theologischen Kontext wirde das bedeuten von der Offenbarungsreligion zur
Erinnerungsreligion Gberzugehen, um dann wieder zur Offenbarung zuriickzukehren, was
durcheinAEr i nner n s ei ersthdgliesgemachtwird®Dabei it nicht das
Vergessen Gottes schlechthin gemeint, welches Untergang und Tod mit sich bringt und
zugleichheiBtAsi ch mit Ver h2al tnissen abzufinden,
s i nwofioy auch die Propheten warnen. Das Vergessen Gottes scheint jedoch viel eher
die Erfahrung zu sein, als ihn zu erinnern, vergleichbar mit der Erinnerung an ein
gelungenes Leben, welches zugunsten von schlechten Erfahrungen schnell in den
Hintergrund trittund erst wieder bewusst gemacht werden rhiiseim dieses Ins
GedéachtnilRu f e n von AErinnerungh aus t heol ogi s

Anschluss gehen.

2. Erinnern/Gedenken als theologischer Topos
Erinnern ist mehr als nur ein Datum, an welchem eineh&aeines Menschen gedacht

wird. Das unterstreicht einmal mehr die theologische Auseinandersetzung mit diesem
Thema in den letzten Jahrzehnten. Sowohl das Judentum als auch das Christentum sind
sogenannt e-RAGed?fohenis Das Brin bedenreménGe d e n |
hohen Stellenwert ein, was sich auch auf den chrigflidischen Dialog auswirkt. Er ist

dominiert von der Shoah, die immer wieder im Vordergrund steht, und damit ist Erinnern

und Gedenken fast ausschlieBlich mit dieser verbunden. Daistébtum wie das
Judentum, aber auch der Islam basieren auf Erinnerungsnarrativen, n&fnlixh: e
Erinnerung an die Geschichte von Befreiung und Rettung und die Erinnerung an die

Leidenden und die Toten der Geschichte. Beide Erinnerungsformen erfolggennnic

176 vgl. Bubmann/Deinzer/Luibl (2011), S 17

177 vgl. Labach (2001), S 18890

178 \/gl.Bubmann/DeinzeLuibl (2011, S 18

179 vgl. Greve, Astrid (1999), Erinnern lernen. Didaktische Entdeckungen in der jludischen Kultur des
Erinnerns, Weg des Lernens Bd 11, Neukirch&fegtag: NeukircheiVluyn,S 18ff
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historiografischer Absicht, sondern sind religiose Deutungen der Erfahrungen friiherer

Generationen. Erinnerung in ihrer religiosen Gestalt ist stets Deutung des Geschehenen

vor dem Hintergrund der Gottesbeziehung. i
Dennoch sind die Ansatze des Eenms in Judentum und Christentum unterschiedlich.

Christoph Miinz fasst das mit einem Satz zusamnfel a s Christentum ha

Geschichte, das Judent ¥ maslChrristanturmtrennt zevischemm Ge d 2

Nation und Religion, wahrend das Judentumeekinheit aus beiden bildet, was den

Erinnerungsbegriff wesentlich mitbestimmt, da er auf den Glauben rekurrieren kann. Die

Identitat der Juden nimmt daher sowohl auf die Geschichte des Volkes Israel, wie auch auf

den Glauben der Religionsgemeinschafadds Bezug. Im Gegensatz dazu formuliert C.

Mtunz als These, dass das Christentum eine Insensibilitdt der Geschichte und eine Armut

dem Gedéachtnis gegeniiber an den Tag lege, was vermutlich aus mehreren Faktoren

gewachsen sei. So sieht er den Absolutheisack des Christentums verbunden mit dem

Missionsgedanken, den statischen Offenbarungsbegiifjeschlossen in Christusder

eine Dogmatisierung des Glaubens nahelegt (im Judentum wird eine solche

Dogmatisierung und Systematisierung des Glaubens dingelend die Orthodoxie im

Gegensatz zur Orthopraxie des Judentums als wesentliche mitpragende Faktoren fur die

Kultur des Erinnerns. Dazu kommt das Erlésungsverstandnis im Christentum, wonach

Jesus der Messias ist (das Judentum geht von der UnerlostieitDas Christentum

wendet sich vom schépfungsorientierten Judentum ab und hangt seine Erinnerung an Tod

und Auferstehung Christi, an ein Ereignis, das einzige signifikante historische Ereignis (das

Kommen Christi), welches bereits vergangen&M. Wermke nennt das auch einen

verengten Blick, den das Christentum auf die Erinnerung der Geschichte legt. Dadurch

wiirde auch did r e | i g i-baveUnheibshetlesitung geschichtlicher Ereignisse, wie

wir sie im Holocaust vor f 133CdMinz gehhsogahso me hr

weit zu sagen, dassder Kampf des Christentums gegen d

Kampf gegen die Geschichte und das Bewul3tsein von ihr gewesen und damit gegen solche

Kategorien des Geschichtlichen wie Erinnerung und Gedachtnis sthieditisii

180 Assmanr(2006, S 23

181 Miinz, Christoph(1997),a ! t £ Sa ¢l & AOK {Gdzy (lyy Aadz RASaAaS DSaoOk
Gedachtnis im Judentum und Christentum; Wermke Michael (Hg) (1997), Die Gegenwart des
Holocausga 9 NRA Yy SNXzy 3 a | f a Hetdusfokdarang, Y iFdriig RVirser3 8983073

182 \/gl. ebenda, S 718

183 Wermke (1997 S 4

184 Mlinz (1997), S 80f
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Bereits in dieser kurzen Einleitung wird sichtbar, dass Erinnern fir beide Religionen,
das Judentum wie das Christentum, eine wichtige Kategorie darstellt, die jeweils aus sehr
unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet wird. In der Folge adileide Religionen dazu

zu Wort kommen, beginnend mit dem Judentum.

2.1. Erinnerung/Gedenken im Judentum
Folgt man dem judischen Schriftgelehrten und Rabbiner Abraham Joshua Heschel, so ist

j¢cdischer Glaube gl eichbedeut etistdpramisietterAs i c h

so:A[ é] unsere Art zu | eben besteht darin, a
weckt, Erinnerud®®dg zu artikulieren. i
Erinnern und gedenken wird im Judentum mi

ausgedriickt. Im Jiidischeratiert manumdadiwa s war und was gewesen
nicht WBadekeédrid ist eine allgemeine Aufford
dem Appell: Du sollst nicht vergesseA!lEs i st die Pr2eminenz de
Gedenkens, das dem Judentseine Identitat verleiht. Es geht nicht darum, sich an
vergangene Ereignisse zu erinnern, zum Beispiel an Verfolgung, Erniedrigung bis hin zum
Mord, um damit Rachegeliste in die Geschichte hineinzutragen. Nein, ganz im Gegenteil:
Erinnerung bedeutet Humanii e r ‘§mgch Rier wird, wie bereits bei T. Laubach,
Erinnerung und Humanisierung in einem standigen Dialog gedacht, in welchem in letzter
Konsequenz die eine die andere bedingt. In Geschichten und Erzahlungen, aber auch in
seiner Uberlieferung gedenkiagl jiidische Volk. Es erinnert sich auch in Gebeten.
Denkmaler, die im Judentum eher wenig verbreitet sind, spielen dabei keine groRe Rolle.
Dennoch wird jede Gedenkstatte zur Verinnerlichung der judischen Gesdfiichte.
Gedenkstatten/Erinnerungsorte fur &leoah sind nicht genuin jludische. Sie sind an eine

nicht judische Bevolkerung gerichtet und fir diese gestaltet. Eine der wenigen Ausnahmen
bietet in Israel Yad Vashem. Hier wird aller Opfer des Holocaust unter anderem in der
aHal |l e der NaemederdoeinzelmahMensdhen ihde Namen wiedergegeben
werden, erhalten sie ein Stiick Wiirde, Identitat zurickA Di e Nennung der Na
erinnere an die Reflexionen tber den gottlichen Namen und die Nennung der Namenlosen,

ist in der judischen Traditioreine symbolische Weise der Lebensrettung, die vor dem

185 Heschel, Abraham J (1992), Echo der Ewigkeit, Neukirchener Verlag: NeukilapenS 37

18 vgl. Brandt, Henry G. (2010), SacloErinnerungskultur und Dialog aus judischer Perspektive, in:
Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert (Hg) (2010), Erinnerungskultur in der pluralen Gesellschaft. Neue
Perspektiven fir den christligfidischen Dialog, Ferdinand Schéningh: Paderborn;812% 27

187 \gl. ebenda$S 2744, S 27f
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zweiten Tod in der!® MiengreHEisnerund, aie tnur ancde¢ t zt . i
Verfolgung gebunden ware, wirde sie zu einer Litanei des Klagens, was nicht der Fall ist.
Im Gegenteil, das Judentum Wicoptimistisch in die Zukunft, mit der Haltun Tr ot z
all em und al¥Remwochantlichd Rubetag Wird als Erinnerung an Gottes
Schopfung begangen, aber auch die Freiheit des Menschen und die Schépfung als Ganzes
werden erinnert. Dabei ist witih, dass diese Erinnerung nicht nur in eine Richtung
fokussiert. Der Mensch erinnert sich an Gott (Sinai), aber auch Gott wird in der Thora
aufgefordert, sich an den Bund mit Abraham zu erinnern. Im Alltag wird Erinnerung wach
gehalten durch wiederkehrendRituale, die Symbolhandlungen dazu sind. So wird etwa

der Tallit von mannlichen judischen Glaubigen zu allen Morgenandachten an
Wochentagen, am Sabbat, an Festtagen und beim Zusatzgebet getragen im Gedenken
daran, Gottes Gesetze zu befolgen. Die Tefilliie nur an Wochentagen anzulegen sind
(denn das Anlegen wird als Arbeit angesehen), sind als Zeichen daflir anzusehen, dass sich
der Mensch im Denken, Fuhlen und Handeln in den Dienst Gottes stellen soll. Zuletzt sei
als sichtbares Erinnerungszeichen ndehMesusa, eine an einen Turpfosten angebrachte
Schriftkapsel, genannt. Zudem gibt es zwei Gedenktage im juidischen Jahr: Rosch Haschana
(Neujahrsfest: September/Oktober). Hier wird nicht der Vertreibung gedacht, sondern der
Verbindung MensciGott-Mensch. Das Schofar (Widderhorn) ist das Instrument der
Erinnerung an Isaak, der glaubte seinen Sohn opfern zu missen, und zugleich Zeichen des
Bundes. Die Liturgie an diesem Tag hat verschiedene Themen: Gott als Kénig und Gott,
der sich an sein Volk erinneA. Br Jahreszyklus der Feste ist im Judentum der Zugang zu
biblischen Texten wie zu den Grundlagen des Glaubens. Nicht zufallig findet sich héaufig
eine Parallelisierung von christlichem Katechismus und judischem Kalender. Beiden geht
es um das Lernen der Gullagen des Glauberstur i n v°llig un®Perschie
Der zweite Gedenktag ist Jom haZikaron (israelischer Nationalfeiertag: April/Mai). An
diesem Tag wird der gefallenen israelischen Soldaten und Opfer des Terrorismus gedacht.
Dass Jom haZikaronegau am Vortag des Unabhangigkeitstages gefeiert wird, ist kein
Zufall, sondern soll die Menschen erinnern, welchen Preis sie fir die Unabhangigkeit

zahlen mussten.

18 | enzen, Verena (1995), Judisches Leben und Sterben im Namen Gottes. Studien tber die Heiligung des
gottlichen Namens (Kiddusch HaSchem), Piper Verlag: Miinchen, S 177

189 Ependa, S 29

19 Greve (1999)S 100



63

Gehen wir aber noch ei nmal zum Begriff As
gebraubten Verb, zurtck. In dieser Aufforderung sich zu erinnern steckt auch die
Aufforderung zu hinterfragen, zu reflektierenauch die eigene Person, die eigene
Geschichte.

A6Erinnere dicho6 hei Ct, -adch am eégenegrolreid ends ei n
somt die NichtSel bstverst2ndlichkei't dessen, wa s
heraus aus den Selbstverstandlichkeiten des gegenwartigen Alltags. Es weckt alte,
vergessene Hoffnungen und Sehnsiichte, es befreit aus dem zwanghaften Denken, dai3
alles so bldben muf3, wie es ist und weitergehen wird wie bisher, und nicht zuletzt kann
daZachor6é auch das Staunen | ehren: Mit der
mit der Erinnerung an das allmahliche Gewordensein dessen, was uns auf dieser Erde

umgibtunddi e ei gene ®xistenz tragt.q

Auch hier wird eine andauernde Pendelbewegung angedeutet zwischen der Erinnerung der
Anfange und dem Hier und Jetzt. Die Reflexion des eigenen (leiblichen) Seins in der Welt
auf Basis der Anfange der Bibel fuhrt in Erkenssd, die wieder an den Glauben
rickgebunden werden kénnen.

Astrid Greve hat sich bereits Ende des vorigen Jahrhunderts intensiv mit der judischen
Kultur des Erinnerns auseinandergesetzt und kommt weiters zu folgenden Aussagen. Der
Sprachgebr aandh (gyendeAkanh Bibel zedtedass HiesdsVérli s ¢ h e
immerAmi t Tendenz z u ist Beeits inklén RPsalmenwindesvereandet,
um ein Erinnern an ein heilendes Handeln Gottes in der Geschichte und am eigenen Leben,
d.h. Gott lobepauszudricken. Erlittene Gewalt und erlittenes Leid, wie das der Sklaverei
bei spi el swei se, sind keine amoralische Sch
diesem Denken, leiten kein Umdenken ein. Vielmehr kommt es haufig zu
Wiederholungszwangen, diech Appel | Azachor! A hervorruf
Ahohen Anspruch anund Lemkereitsctiadt,ndiei digenke d\hgst® n s
Uberwindet. Tief verankert ist hier ein Wissen um die zerstorerischen Dimensionen
zwanghaften Erinnerns® Erinnern vereht A. Greve immer als Beziehungsakt, ein
AAusstrecken nDaweihaltdnedeide Beaitdn am Buhdffest mit der Hoffnung

191 Ependa, S 17
192 Ependa, S 23
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auf Zukunft. Demnach w¢rde Avergessenfi das
dass die Existenz des judischen Volkasdar Uberlieferung handt® Als Dialogpartner

tritt neben den Menschen und greifbar gemachte Situationen in ihrer ganzen Dimension
(Geflhle, etc.): Gott.

AZacharfi (gedenken), Aschamorfi (festhalten,
legen) sind nur ki Bedeutungsebenen des Erinnerns. Das Herz wird als Sitz der
Erinnerung angesehen. Sich Aetwas zu Herzen
mit auseinandersetzen zu tun. Das Herz als Motor von EBbemgung, aber im
Ubertragenen Sinnauch als St2r Emoti onen rundet das Bil d &
machen, emotional wie kognitiv. Beachten, zur Einsicht kommen, auf jemanden/etwas
hoéren sind nur einige der Bedeutungen, die aus der Redewendung herausgelesen werden

koénnen.

AWenn nun Baenymnerndéasy Herzen nehmené verw
R¢ckschl ¢sse | assen sich aus dem Bedeutung:¢
Bibel auf die Tatigkeit des Erinnerns ziehen? Offensichtlich haben wir es beim Erinnern

mit einer Vermittlung ematnaler und kognitiver Vorgange zu tun, die fur die Fahigkeit

zu Willensentscheidungen und Zukunftsplanungen, fur die Antizipation der eigenen
Zukunft eine wichtige Rolle spielt.- [é&] Er i
Gefuhle kommen wieder, sialden die Macht, die Gegenwart zu pragen. Zugleich aber

ist Erinnerung eine kognitive Leistung, eine Strukturierung und Herauskristallisierung

von Ereignissen und Erfahrungen, die Herstellung einer Kontinuitét, die fir die Identitéat

notwend%g ist.nq

Nebender schriftlichen existiert jedoch auch die mindliche Tora im Judentum. Sie gilt als
Zeichen dafir, dass die Tora nicht einfach als gegeben hinzunehmen sei, sondern taglich
neu angeeignet werden musse. Das verschafft dem Volk Israel auf seiner Wanderung
zudem die Mdoglichkeit, die Schrift auf alle Lebensverhéltnisse, Lander, Zeiten anzu
wenden und die Religion aktiv auszutiben. R. Boschki vermutet sogar, dass die Mehrheit
der frommen Juden auch in den Todeslagern die Mizwot (Befehle, Verordnungen)

eingehalta habenADi ese Reaktion auf die Unterdr¢ckun

193 vgl. ebenda, S 227
19 Ebenda, S 32
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Tagebuchern und Chroniken als die elementarste judslaiose Reaktion auf die Schoah
zu Vv er $tDed istreindierste Antwort der Juden auf die Shoah, wahrend die
Ausbildungeiner judischen Holocau3theologie erst viel spater erfolgte. Auch hier gilt
die Forderung, Theol ogi e an Lebensverh?altn
Leiden am und durch den Holocaust ausgehend durch die je eigenen Glaubenstraditionen
zu den Meschen vorzudringe The ol ogi e nach Auschwitz i st
den konkreten Leidensgeschichten im Horizont der Glaubenstradition auszuweiten auf die
Verstehensvoraussetzungen und Le¥ensverh?]
Somit sind mindlicé und schriftiche Tora untrennbar zusammen zu denken, eine
Einheit. Gott hat sie Mose in dieser Form am Sinai geoffenbart. Erst in der Begegnung von
Offenbarung mit der Realitat der Welt wird Theologie begreifbar: Offenbarung kann sich
in der Begegnung eignen und erst von der Begegnung her erhalt die Analyse der Realitat
i hre kritischen MaCst2be. Durch das st2andi
wird der Kanon lebendig gehalten und immer wieder hinterf8gA Di e j ¢di sch
Konzeption der sciftlichen und mundlichen Tora bringt eine starke Aufwertung der
Tradition mit sich, wobei Tradition nicht verstanden wird als ein Gebaude von Lehrséatzen,
sondern als fortgesetzte Diskussion um die Tora und das fortgesetzte Bemuhen, sie ins
Leben zu ziehef'®® Tradition so verstanden erweist sich als weltoffen, kritisch und nicht
in einer Starre gefangen und unterscheidet sich wesentlich vom christlichen
Traditionsbegriff!®®
Die Shoah jedoch stellt die judische Theologie vor neue Fragen, auf die sie Antworten
zu geben sucht. Es beginnen Diskussionen, wie diese Erfahrung einzuordnen sei. Dabei
kristallisiert sich heraus, dass die Uberlegungen dazu geschiafeigidser Natur sind,
und die Debatten sich auch um eine angemessene Erinnerungsform an die Gesehehni
drehen. Bereits das Alte Testament, die Thora, bildet sehr gut die lange Tradition an
Leiderfahrungen in der Geschichte des Judentums ab und die Integration dieser in den

lebendigen Glauben. Die biblischen Geschichten begriinden die Tatsache, dagatjeder

195 Boschki, Reinhold (2001), Zugange zum Unzugéanglichen. Religionspkaagpbghuschwitz, in: Fuchs,
Ottmar/Boschki, ReinholtiredeWenger, Britta (Hg) (2001yugange zur Erinnerung. Bedingungen
anamnetischer Erfahrung. Studien zur subjektorientierten Erinnerungsarbeiyerldg: Minster
HamburgLondon, S 348371, S 358

19 Ependa, S 364

197 vgl School of Jewish Theology Potsdaonline: http://www.juedischetheologieunipotsdam.de/
lehrstuehlehebraeischebibel.html[28.4.14

198 Greve (1999), S 130

199 vgl. Kapitel 1.2.
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ein bestimmtes Ergehen folge, diese beiden eng aufeinander bezogen sind. In der Heiligung
des Namen Gottes, im Kiddusch Haschem (3. Buch Mose 232B1welches drei
Bedeutungen anbietet, ndmlich moralisches Verhalten, Gebet oder das Martyrium und im
Mipnej Chata'enu, um unserer Siinden wegen, ist das religiose Verstandnis gebundelt, das
Leid zu erklaren.

Nun wird um die Erinnerung an dieses einschneidende Ereignis der Shoah gerungen.
Vor allem die beiden Rabbiner Emil Ludwig Fackenheim und Richawklld&Rubenstein,
die hier als zwei Vertreter herausgegriffen werden sollen, bilden in ihren theologischen
Uberlegungen dazu, die sehr breit gefiihrten Debatten ab, die lber viele Jahrzehnte von der
Ani-chdi schen Wel tfi weder r eammeni veurdeén. Im o ¢ h
Vordergrund immer wieder die Frage nach dem Warum?

R.L. Rubenstein, in seinem Denken unter anderem von Paul Tillich beeinflusst, stellt
nach einem Gesprach mit Heinrich Gruber, einem evangelischen Theologen, den direkten
Zusammenhang vomat und Ergehen in Frage. Schockiert Uber die Tatsache, dass die
judische Religion in der logischen Abfolge von Siinde und Strafe selbst die Rechtfertigung
des Holocaust parat haité

Al believe the greatest si ngbféthequbstohdfenge
God and the death camgs.] How canJews believe in an omnipotent, bgoent God

after Auschwitz? Traditional Jewish theology maintains that God is the ultimate,
omnipotent actor in the historical drama. It has interpreted every major catastrophe in

Jewi sh history as Gododés puni s hpositiohcam f a

be maintained without regarding Hitler and

see any purpose in the death camps, the traditional believer is forced to regard the most

t

S i

C

N

demonic, antihuman explosion in all history as a meaningful expre on o f Godod:s

purposes. The idea is sififply too obscene

200 yvgl. Mlnz, Christoph (2005), Der Holocaust, das Judentum und die Erinnerung. Anmerkungen zu
innerjudischen Deutungen des Holocaust und der Zentralitat des Gedachtnisses imnududéotmpass,
Infodienst fur christlicudische und deutscisraelische Tagesthemen im Web, Onlifdra Nr. 3,
online: https://www.compassinfodienst.de/ChristopfiMuenzDer-HolocaustdasJudentumund-die-
Erinnerung.248.0.htn6.5.2019]

201 Rubenstein, Richard. (1966),After Auschwitz: Radical Theology and Contempodadaism Bobbs
Merrill: Indianapolis, S 153

f
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In dieser Aussage wird die historisaligiose Dimension deutlich. Den Holocaust als

géttlichen Plan, als Strafe fur Israel, zu sehen, lehnt er strikt ab. Diese Uberlegungen

muncen schliellich in der Aussage, dass Gott totSteven Katz bietet folgende Erklarung

dafiorin The | ogi c¢c that has driven him to utter

can be put in the following syllogism: (1) God, as He is conceived of iewishltradition,

could not have allowed the Holocaust to happen; (2) the Holocaust did happen. Therefore,

(3) God, as He is conceived of22Babartahe Je

Krawcowicz spricht hier davon, dass es sich nicht um ein ontolegsstatement handle,

sondern um die Feststellung einer tief sakularen Wirklichkeit, die mehr tiber den Menschen

als Uber Gott aussage. Zudem sei dieser Satz nur in Bezug auf Rubenstein von Bedeutung,

da er verrate, was der Rabbi Gber Gott denke. Er varreles Giber Gott, aber dass fur

einen modernen Juden, fir die in einer sékularen Stadt heranwachsenden Kindeg Gott

a source of maiehtverfigpar senalchwnieAtoe meani ny i n hi
Dieses Ringen um eine Deutung des Holocausgt zeiter anderem auch die Reaktion

E.L. Fackenheint8* auf die fir das Judentum historisch bedeutenden Ereignisse des 20.

Jahrhunderts (Shoah, Se€hageKrieg) und die theologische Auseinandersetzung mit R.

Rubenstein. Er stellt den traditionellen 613 gi@lti Geboten des Judentums ein 614.

gegeniber, welches das jiidische Leben pragen und das Gedenken hervorhehdn soll.

sei geboten, als Juden zu Uberleben, der Opfer zu gedenken, nicht Zuflucht in Zynismus und

Jenseitigkeit zu suchen und schlief3lich severboten, am Gott Israels zu verzweifeln,

damit das Judent®®@mamiitchwi udhteirgeRheadge agl 2

obsolet, denn allein die Existenz des sakularen Juden beispielsweise legt Zeugnis fur Gott

und gegen den Gotzendienst?8b.

202 Katz, Steven.T1983), PostHolocaust Dialogues: Critical Studies in Modern Jewish ThoNgiat York
University PresdNew York, 374
203 Krawcowicz, Barbara (2015),A OKI NR [ ® wdzo SyadSAy FtyR (KS 58I GK 2
Interdisciplinary Journal of Jewistudies, Volume 33, Number 3, S4&, S 37
204 Emil L. Fackenheim war ein deutscher Philosoph und Rabbiner-2D83j. Fackenheim ist neben
anderen judischen Theologen widiezer Berkovits,thur Cohen, Ignaz Maybaum, Yitzchak Greenberg
oderRichard lwdzo Sy aiSAy SAyYy +SNINBGSNI RSNJ a23SyltyyasSy al
sich in Ermangelung an Alternativen vor allem in der englischsprachigen Welt durch, wie spéater der
3f SAOKAlIY RAA1dziASNIS . SAINAFF RSN al 2t 20Fdzad 9 RdzOl
205 Noah, Iris(2003), Zur Erinnerung an Emil Fackenheim. Das 614. GeHes judische Volk muss
Uberleben, in: Jidisches Lebeanline: http://www.hagalil.com/archiv/2003/09/fackenheim.htm
[7.11.2016
206 Fackenheim, Emil L. (1993), Die gebietende Stimme von Auschwitz, in: Brocke, Michael/Jochum, Herbert
(Hg) (1993), Wolkenséaule und Feuerschein, Gltersloher Verlagshaus: Guterslatl (5 3P2fSeine
Beschaftigung mit dem Holocaust ausgelést durchden SechSageKrieg - ist urspriinglich
philosophischer Natur, weitet sich aber auf sein theologisches Denken auswad konnte fast sagen,
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Bezugehmend auf E.L. Fackenheim bezeichnet C. Minz den Holocaust (einschlie3lich
dem 614. Gebot) wie auch den Exodus und die$hfaif e nbar ung als AWur zel
des judischen Volkes in seiner Geschichte. Sie waren grundlegend fur das
Geschichtsverstandni und di e Auffassung von AGed?2chtni s
der Exodus und die SinfiiffenbarungAi n Fest , Ritual und Liturg
erinnernd vergegenwartigt werden, ebenso werde der Holocaust im jldischen Gedachtnis
mittelsRitualund. i t ur gi e er i nner nd 2 °Rabbidrving Greenteergd e N My, S
geht dartber noch hinaus, indem er nicht nur Erinnerung bewahrt wissen méchte, sondern
dar ¢ber hinaus Azachorfi al siZathaf GQgegamedan
influentalpan di gm, symboli zing the need to fight e
paradigm Ato remembero is best expressed in
future gen o é%HE medgierbdariteaufiRobenstéin, dessen Theologie er in
diesem Zuammenhang fir Gberzogen und einseitig halt, denn es dirfe keinesfalls nach
dem Holocaust mehr zu einer Endlésung kommen, auch nicht theologisch.

Zusammenfassend kann man also konstatieren, dass im Judentum Erinnerungen und
Gebote mafgeblich sind, Erzahlengund Gesetz sich gegenseitig bedin§@marunter
fallen die Denkzeichen auf der Stirn, der Hand und dem Haus. Mit diesen sichtbaren
Elementen soll der Bund mit Gott vor Augen gehalten werden (Tefillin, Tallit, Mezuza).
Auch Ritus und Feste nehmen einechitige Stellung ein, da man lange Zeit auf das
menschliche Gedachtnis fir die Weitergabe von Geschichte(n) angewiesen war. Es kommt
zur Entwicklung von Formen der ganzheitlichen Unterstlitzung wie z.B. Poesie, Rituale,
Tanze etc. In Schriftkulturen spielensatzlich Texte eine zentrale Rolle. Auslegung und
Erinnerung, Hermeneutik werden wichtig. So wie Erz&hlungen und Gesetz einander
bedingen, sind auch das religiose und geschichtliche Selbstverstandnis im Judentums
miteinander verwoben, das religiose Salbsstandnis verhalt sich zur Geschichte Israels

und das geschichtliche zur ReligpAAnsonsten voneinander getr

mindet im Satz, dass das judische Volk Uberleben misse, um Hitler nicht posthum einen Sieg zu
verschaffen.

207 Minz  (2005), ontie: https://www.compassinfodienst.de/ChristoppiMuenzDerHolocaustdas
Judentumund-die-Erinnerung.248.0.html#referenz_1p6.5.2019]

208 Rabbi Irving Greenbergnline: https://rabbiirvinggreenberg.com/lectures/read/ [6.5.2019

209 3. Assmann beschreibt das anhand der Ubergabe der Zehn Gebote am Sinai, die plotzlich zum Teiler
zwischen vorher und nachher wird, aus einer kalt erinnernden Gemeinschaft eine heiéredan
macht, indem die Zeitvorstellung mit einem Mal zu einer linearen wird und sich vom immer
wiederkehrenden Rhythmus, quasi einer Kreisbewegung, wegbewegt. Aus einer gelebten wird eine
gelernte Tradition mit der Israel zu einer Leamd Erinnerungsgenieschaft wird Vgl. Assmann (1997),
S 40
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Religion, Kultur, Land, Ethnizitat und Nationalitat [fallen] in der einen Bezeichnung

J u d e nzusammien. Diese Tatsachewusthtig fur die Bestimmung des Verhaltnisses

der Erinnerung fir die ldentitat der Juden, da sowohl auf die Geschichte des Volkes wie
auch auf den Glauben Israels rekurriert werden muigéi c ht wi e das Ver he
beiden GréfRen konkret gestaltet unglgbffen wird ist dabei das allein entscheidende
Spezifikum judischer Identitdt, sondern dass jede Selbstdefinition eine solche
Verhaltnisbestimmung zur Aufgabe hat ist der springende Punkt, der es uns zugleich
erlaubt, von einer Zentralitat des Gedachtniss i m Judent #°Mieenge spr ec
Verbindung beider und das gegenseitige Bedingen wird nach Y.H. Yerushalmi darin
sichtbar, dass die Erinnerung an die Shoah liturgisch und rituell verarbeitet wird, indem die
Synagogen Gedenkgottesdienste dazu adalind ein eigener Gedenktag, der Yom
HaShoa, ins Leben gerufen wurdéDie Conclusio, die C. Miinz daraus zieht, verdichtet

sich in vier Thesen. Interpretation und Erinnerung an den Holocaust gestaltet sich fir das
Judentum nicht nur durch das unermessliglusmald schwierig, sondern auch durch das
Faktum, dass die Bedeutung eines historischen Ereignisses im Judentum héher als in
anderen Religionen eingeschatzt wird. Betrachtet man Agne s chi cht st heol
Denken und rituell i t ur gi s c h als de ®eidkre Roke eim Welchen judisches
Gedéachtnis sichtbar wird, so verdeutlicht sich das Wesen judischen Gedachtnisses als

Prozess Aexlinsnteernutnigeiil ladrs Brest andtei |l der ei

AJidisches Ged&chtni s f or dreaginem ekiatenziell a u f ,
ganzheitlichen Sinne wiedetrvergegenwartigen, zu #lerasentieren. Als ein Teil der
Gegenwart erinnere ich mich nicht an die Vergangenheit, um an ihr Teil zu haben,
sondern als Teil der Gegenwart bin ich kraft der Erinnerung uniéter Teil der
Vergangenheit. Wiedervergegenwartigung der (meiner) Vergangenheit ist Erlnnerung

an (m)eine verg&ngene Gegenwart . i

C. Minz spricht auch von einem Mnemocid, einem versuchten Gedachtnismord am
Gedachtnis der Welt (in Gestalt des Judentuwgnn man die aul3ergewdhnliche

Verkniipfung von Geschichte und ReligionAlsnu st er g¢ |l t i gen Ent wur f

210 Minz  (2005), ofine: https://www.compassinfodienst.de/ChristopiMuenzDer-Holocaustdas
Judentumund-die-Erinnerung.248.0.html#referenz_1p7.5.2019]

211 vgl. Yerushalmi (1988)

212 Miinz ~ (2005), ofine: https://iwww.compassinfodienst.de/ChristoppMuenzDerHolocaustdas
Judentumund-die-Erinnerung.248.0.html#referenz_1p7.5.2019]
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der Wel t2280l jgdochinfder Bhoah die judische Identitat ausgeloscht werden,

S0 kann ma n di esem Angr iWaff f @i mé ¢ e gcheem :
geschichtstheologischem denken und ritlielflgischem Gedenken. Dass judische

Erinnerung keineswegs affe x pl i zit rel i gi °se RssteliteC. und Syn
Minz mit einem Zitat einer Rede vom 16.1.1996 des damaligesidBrden des Staates

Israel, Ezer Weizmann, vor dem Deutschen Bundestag dar:

"Ich war ein Sklave in Agypten und empfing die Thora am Berge Sinai, und zusammen
mit Josua und Elijah tberschritt ich den Jordan. Mit Konig David zog ich in Jerusalem
ein, und nit Zedekiah wurde ich von dort ins Exil gefuhrt. Ich habe Jerusalem an den
Wassern zu Babel nicht vergessen, und als der Herr Zion heimfuhrte, war ich unter den
Traumenden, die Jerusalems Mauern errichteten. Ich habe gegen die ROmer gekampft
und bin aus Sgien vertrieben worden. Ich wurde auf den Scheiterhaufen in Magenza,
in Mainz, geschleppt, und habe die Thora im Jemen studiert. Ich habe meine Familie in
Kischinev verloren und bin in Treblinka verbrannt worden. Ich habe im Warschauer
Aufstand gekdmpftnal bin nach Eretz Israel gegangen, in mein Land, aus dem ich ins
Exil gefuhrt wurde, in dem ich geboren wurde, aus dem ich komme und in das ich

zuriickkehren werde®

2.2. Erinnerung/Gedenken im Christentum
So wie die judische Tradition des Erinnerns ihrerefeSitz in der Hebraischen Bibel, im

Speziellen im Deuteronomium aber auch in anderen Schriften hat, kann aquivalent fur das
Christentum auch die Bibel herangezogen werden, um die Bedeutung der Erinnerung und
des Gedenkens, herauszufilteli.Di e Bi dles hapei cher medi umé d
christlichen Kultur zu gelten. Sie bringt die Erinnerung der gesellschaftlichen Grundlagen
des Abendlandes, sie ist das Schnittmuster abendlandischer Kultur. Diese Tatsache wird
sichtbar in der Zeitrechnung, in den Stadtliin, den offentlichen Ritualen, in den
pr2agenden | konodtYaphien bis heute.i

So wird auch in christlicher Tradition auf die Hebraische Bibel als eine Quelle von

Texten, die Erinnern/Gedenken thematisieren und als biblische Kategorie ausweisen,

213 Ebendd7.5.2019]

214 Ebenda [8.5.2019]

215 Haberer, Johanna (2011), Medien als Arena der ErinnerunBulmmann, Peter/Deinzer, Roland/Luibl
Hans Jirgen (Hg) (2011), Erinnern, um Neues zu wagen. Europaische Gedachtniskulturen. Evangelische
Perspektiven, Nova Druck Goppert GmbH: Nurnb&rg990, S 80
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zuruckgegiifen. Von daher ist es zu verstehen, dass im Folgenden die Grenzen zwischen
rein christlicher und judischer Tradition durchlassig sind, wenn dieses Thema
angesprochen wird und immer wieder ein Rekurs auf das judische Verstandnis stattfindet.
So wird im weigehend christlich gepragten Europa das Denken von der Antike her
mitbestimmt. Dieses Denken hat Auswirkungen auf die Zeitvorstellung, die als linear
gesehen wird. So liegt im Christentum die Vergangenheit im Ricken, hinten, wéahrend die
Zukunft noch im waflsten Sinne des Wortes vor einem liegt. Nicht so im hebraischen
Denken. Hier ist die Zeit das Herz der Existenz und die Chronologie von Ereignissen per
se unbedeutend. Die Bedeutung wird einzelnen Vorgéngen durch eine Gruppe verliehen,
fur die das Geschehe wichtig ist, und damit erlangt das Ereignis auch fur das Individuum
Wichtigkeit. Ein hebraisch denkender MenschAat ur ch eri nnernde Verg
der unabgeschlossenen Dimensionen vergangener Geschehnisse die Vergangenheit nicht
hinter sich, sonden v o r?'® Dies eelyt. sith ganz deutlich auch am Gebrauch von
Verben. Die griechische Sprache, wie sie von den Christen verwendet wird, kennt
Zeitworter, die in die Vergangenheit, in die Gegenwart und in die Zukunft gesetzt werden,
wahrend das Hebraise, die Sprache der Juden, nur eine Unterscheidung zwischen
Perfektum und Imperfektum, d.h. zwischen vollendetem und unvollendetem Geschehen,
kennt. Wie ein Ereignis einzuschatzen ist, liegt allerdings in der Einschatzung des Redners
oder der Rednerin undt von ihm/ihr abhangigA| n der Wel t, wi e si e
sich die Taten der Vorfahren, die Zukunft dagegen sieht man nicht, sie ist letztlich
verschlossen, |iegt hinter?®dem R¢cken, sie
Zu diesen VersuchanpeAspgehfijnkdmmt Zei h we
Zeit hinzu. Die Unendlichkeit. Die Aufforderung im Hebréischen zu erinnern geht von den
Israeliten zu Gott und von Gott zu den Israeliten. Wenn das Christentum nun den
Erinnerungsbegriff vom Verhéltnis Gottes airer Schopfung her deutet, dann kommt das
Individuum an den Rand dessen, was es auszudriicken imstardl&Mstn n wi r zei t
Menschen an Gottes Gedenken appellieren oder gar uns erdreisten zu sagen, Gott moge
doch vom Schlaf erwachen, um des Menscheht au vergessen, bezeigen wir mit dieser

Redeweise lediglich, dass wir uns nur lingeitlich ausdriicken kénnen, aber zugleich

216 Hagemann, Waltraud/Hirsch, Elke (2003), Leben mit deriftika Riicken. Juden und Christen erinnern
sich. Primarstufe und Sek |, Patmos Verlag: Dusseldorf, S 5
217 vgl. auch Greve (1999), S 40ff
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ahnen, dass der aEwiged ¢ber diesen zeitlic
wird, der war, der ist und der sein wirdi®

In Ps 111,4 wird nun deutlich, wer dieses Erinnern moglich macht. Nicht der Mensch
aus eigener Willenskraft ist des Gedenkens/Erinnerns méchtig, erst Adonai/Jahwe selbst
ruft ein Gedachtnis an seine Wunder ins Leben. Als erster Adressat jedoch fur eine
Erinnerungsfahigkeit wird Gott selbst genannt. Er hat ein Gedachtnis gestiftet seiner
Wunder, der gnadige und barmherzige HERR. Er gibt Speise denen, die ihn furchten; er
gedenkt ewiglich an seinen BundlHi er wird vor allem deestgehal
aGed?2chtnisseso Gott selbst ist: Worin aber
Wunder ? abDenen, die ihn f¢grcechten, hat er Spe
(Jiskor Il eolam beritho). 6 Das HerGedachtnsn | st &
verankert, sondern %°m g°ttlichen Geda&chtnis.

Die Hebraische Bibel kann als gemeinsame Basis des Erinnerns herangezogen werden,
wenngleich auch eine Asymmetrie in judischer und christlicher Erinnerung deutlich wird,
die mit Opfer und Tatersellschaft sehr eng verknipft ist. Die Bedurftigkeit nach Namen
und damit den Opfern ihre Identitat zuriickzugeben (Dtn 28,9)71st ein wesentlicher
Bestandteil des Gedenkens in der judischen Tradition. Zudem ist die Tatergesellschaft, die
christlich daminiert ist, fur die Juden der neue Amalek. Jan Assman sieht hier eine
unauflésliche Spannung zwischen Vergessen und Nielgessen bzgl. des Bésen.

Einerseits darf Amalek weder der Vergessenheit preisgegeben werden, andererseits muss
jede Erinnerung arhin getilgt werden, wobei mit Amalek nicht das fremde, sondern das
eigene Verbrechen gemeint #4t.

Das Christentum wiederum hat den Kern seiner Erinnerungstradition in der griechischen
Bibel. Die Amemoria passioni s fmpassioniemodis e gena
et resurrectionis lesu Christifi vereint Chri
Kreuztod Jesu wird als Kernstlck definiert. Doch wird oftmals ein Aspekt dabei besonders
in den Vordergrund gertckt: Jesus als eigentlicher SidgeiTod am Kreuz als Sieg Jesu.

Gefluhle wie Trauer, Schmerz, Angst, Verzweiflung, um einige exemplarisch zu nennen,

die in einer Situation wie dieser wohl im Vordergrund gestanden haben moégen,

218 Wohlmuth, Josef (2010), Veritas domini in aeternum (Ps 116 Vulg.). Uberlegungen zur theologischen
Grundlegung des Bliogs zwischen Juden und Christen, Bmschki, Reinhold/Gerhards, Albert (Hg)
(2010), Erinnerungskultur in der pluralen Gesellschaft. Neue Perspektiven fur den chjislischen
Dialog,Ferdinand Schoningh: Paderborn, S545 S 49

219 Ebenda, S 56f

220 ygl. Assman(il997), 23f
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Awerden als punktuel!l d ar pristent seh in tdiesernd i n
Tradition sehen, dann ist es umso verstandlicher, dass sie jenen Leiden, die eben nicht

als grenzenlose Siege gesehen werden kdnnen, Unverstandnis entgegenbringen. Noch
nach dem Holocaust redeten so manche Theologen davon, dass\é&ssieh war,

ohne Got't das Hei | zu finden, der das |

Vernichtu#dlg f¢hrte. 60

In weiterer Folge kann jede Martyrerverehrung,-ait an Orte und Gedenktage gebunden

- identitatsstiftend auf die Christen gewirkalden mag, so gewertet werden, dass mithilfe
derErinnerundhdas Trauma der p mgisenAsmoohl earl i Nicendeenr ITa g
Uber die Widersacher und Verfolger verkehrt wird. Als vier wichtige Parameter dafur
benennt Tim Lorentzen die Lokalisierung, riedisierung, Liturgisierung und die
Literarisierung???

Ottmar Fuchs geht dartuber noch hinaus, indem er die Erinnerung an den Tod Jesu an
das Herrschaftssystem in jener Zeit kntipft und auf die Opferrolle Jesu hinweist, welche in
diesem Zusammenhang gerngessen wird. Unter Einbeziehung dieses Aspektes wére
Erinnerung, wie sie die judische Tradition denkt, auch dem Christentum nicht fremd. Der
Umgang mit Opferund Tatererinnerungen durfte Christ*innen eigentlich nicht fremd sein,
da sie sich an den Umgadgsu mit Stindern und Tatern erinnern und letztlich an Jesus
selbst als Opfer der Geschichte. Dieser letztgenannte Umstand, dass Jesus einer
Menschenverachtung zum Opfer gefallen war, wird jedoch oftmals vergessen, stattdessen

stilisiert man ihn als JesugdSieger hoch.

AZur Beurteilung dessen, was geschehen is
diese elementare Erinnerung an einen, dessen Solidarisierung mit den Schwachen und
Bedrangten ihn das Leben gekostet hat. Denn er hielt es mit den Kranken,
Verhaltensauffalligen und Abstandigen, traute ihnen Wahrhaftigkeitsfahigkeit zu und
interpretierte diese Praxis vom Willen Gottes her. Fur Christinnen hat diese-Wahr

nehmungsstruktur also einen christologischen Kern, insofern sich christliche

221 Reck (2003), S 293

222 \gl. Lorentzen, Tim (2016), Gedachtnis und Gott. Reflexionen zur Kirchengeschichtlichen Erinnerungs
forschung, in: MeyeBlanck, Michael (Hg) (2016), Geschichte und Gott. XV. Europaischer Kongress fir
Theologie (14-18. September 2014 in Berlin), Evangelische Verlagsanstalt GmbH: Leipzi€98,669
675
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Erinnerung n der Begegnung mit jenem Opfer der Geschichte ereignet, von dem der
christliche Glaube annimmt, dass es sich um die Menschwerdung Gottes selbst
gehande®t hat.f

Diese explizit auf Jesus bezogene anamnetische Existenz unterscheidet die jludische
Traditionvon der christlichen. Das Christentum sieht sich einerseits riickgebunden an einen
treuen Gott der hebr2ischen Bibel, der befr.
andererseits an die Person Jesu, die als Teil der judischen Geschichte (Befreiungs
VerheiBungsund Leidensgeschichfé} nicht losgelst von dieser gesehen werden kann
und darf. Wenn es gelingt, diese beiden Erinnerungsstrange zusammenzufihren, als gleich
gultig der judisckchristlichen Tradition innewohnend zu denken und in die Glayibaxis
umzusetzen, dann gehéren Forschungsergebnisse, wie sie G. Wagensommer im Jahre 2009
vorgelegt hat, viellieht bald der Vergangenheitah:l n ver gl ei chbarer Wei s
die Jugendlichen der schriftlichen Traditionen: So ist es den Schiletlerweglich, die
von ihnen genannten Texte der judischen Bibel zu kontextualisieren, noch wird das
Gemeinsame einer judisahristlichen Tradition thematisiert. Vielmehr erscheinen diese
Traditionen als Aa#dersfi und Afremdarti gh.

Die zum Kern judisckehris t | i c her Tradition geh°rende Al
jedoch sowohl die Erinnerung an die Leiden und den Tod Jesu als auch an sein Leben davor,

welches von solidarischer Gemeinschaft gepragt war, von Kommunikation und Handeln

freivon Vorurteilen.Diechrst | i che Gl aubenspraxis hat diese
im Dialog mit seiner UmweltidA verinnerlicht,
ihre Wurzeln findet, bezogen auf ihn und seine PraXi§.. . . ] si e beinhaltet

Erinnerung an seinemsage und Praxis der Gottesherrschaft, seine Verkindigung Gottes
als einer befreienden und rettenden Wirklichkeit, seine prophetischen Zeichenhandlungen,
seine Zuwendung zu gesellschaftlichen Marginalisierten und Exkommunizierten, seine

Mahlgemeinschaftemi t Fr o mme n u R*YAbeY michtawr Hid¢se Erienarung

223 Fuchs, Ottmar (2001), Doppelte Subjektorientierung in der Memoria Passionis. Elemente einer
Pastoraltheologg nach Auschwitz, in: Fuchs, @#r/Boschk ReinholdFredeWenger, Britta (HQ)
(2001) Zugénge zur Erinnerung. Bedingungen anamnetischer Erfahrung. Studien zur subjektorientierten
Erinnerungsarbeit, LiVerlag: Muste-HamburgLondon, S 30845, S 330

224 ygl. Thoma, Clemens (1995), Das MessiaskrroTheologie jldischhristlicher Begegnung, Pattloch
Verlag: Miinchen

225 Wagensomme(2009) S 298

226 Arens, Edmund (2003), Anamnetische Praxis. Erinnern als elementare Handlung des Glaubems),in:
Paul/Reck, Norbert (Hg) (2003), Erinnern. Erkumygen zu einer theologischen Basiskategorie,
Wissenschaftliche Buchgesellschaft: Darmst&d4,155, S 49
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wird wach gehalten, auch die Konflikte werden erinnert, die durch Jesu Praxis
hervorgerufen werden, da er einerseits in der Tradition der Propheten der hebraischen
Bibel, andererseits des Prgtbn Johannes steht, der in seiner Apokalypse zur Umkehr
mahnt. Letztlich enden die Auseinandersetzungen mit der romischen Besatzungsmacht
todlich far ihn. Im christlichen Glauben wird nun bekannt, dass dieser Kreuzestod nicht das
Ende seiner Botschaft vaBefreiung und Rettung durch Gott darstellt, auch bezogen auf
seine solidarische, gerechte Prais.

Die Erinnerung endet nicht mit dem Tod am Kreuz, sondern geht dartber hinaus:
Aresurrectionis Jesuhf. Di e Memor isabsoRies si on:
theologische Dignitat?® Und (iber dieser memoria passionis steht die bedingungslose
Heilszusage. In der katholischen Tradition wird gern der Apostel Paulus mit seinem Brief
an die ROmer zitiert, wenn es um diese Treue Gottes zu seinem Volkgehigrzu Rom.
11,7ff). Israel wird als Ganzes gerettet, was aus katholischem Verstandnis vom Tod Jesu
her gedeutet werden muss und auch das Judentum mit einschlieRt, obwohl dieges nicht
seiner Ganzheit zum G| &1Denn der @tnisradlesagt seineg e K o m
Treue Heiden wie Juden auf ewig zu, auch wenn die Juden nicht an Jesus glaDlzers.
Vertrauen, das die Christenheit auf die verséhnende Wirkung des Kreuzes setzt, setzt das
Judentum, das an Jesus nicht glaubt, auf die bedingundgstaesélung des einen Gottes.

Beide aber sind bei Paulus zusammengeschlossen durch das beiden zugesagte gottliche
Erbarmen, das Ausdruck d#&%YUmiarvedactbainzem& | i ¢ h e
Bibelstellen nicht subjektiven Interpretationen preiszugebwh damit eine zweckfreie
Erinnerung zu verunmdglichen, ist ein Dialog zwischen Judentum und Christentum bzgl.
anamnetischer Kultur(en) geboten. Johann Baptist Metz spitzt das sogar so weit zu, dass

der Dialog erst Wege einer Kultur des Gedenkens erofftide anamnetische Kultur kann

nur im Dialog mit judischem Geist und mit konkreten Juden, das heifl3t mit jadischer
Existenz in Geschichte und Gegenwart realisiert werden. Nur eine Theologie, die
konsequent im Horizont des christhgidischen Dialogs denktnal agiert, kann Wege in

eine Kultur des Ei ngedenke ¥ Damit wiirde ndienThéologie an ein

227 \vgl. ebenda, S 49

228 \gl. Metz, Johann Baptist (2006), Memoria Passidiis provozierendes Gedachtnis in pluralistischer
Gesellschaft, Verlag Heed Freiburg/Basel/Wien

229 Wohlmuth (2010), S 51f

20 Ebenda, S 55

21 Metz (2006),S 25f
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Erinnerungsmodell anschlieRen, wie es die kulturelle Erinnerung der jiahsskichen
Literatur bereits zeigt: Erinnerung als dynamischer, partizipatineaeRs>>?

Neben der Bereitschaft zum Dialog muss jedoch auch eine Fahigkeit zur Empathie
gegeben sein. Wir kdnnen nicht mehr in die Vergangenheit eingreifen, die vita passionis
nur mehr aus der Gegenwart in Form der memoria passionis durch das Mitfihlen,
Mit | ei den, Mit(er)l eben. We nn di ese ACompas
fruchtbaren Aufarbeitung, zu neuen Einsichten und sich daraus ergebenden
Handlungsfeldern kommen. Dies bewirkt ein Bewusstsein der Wirde des Menschen egal
welcher ethnischen Zugeétigkeit, aber auch der Unterscheidung von Unwiurdigkeit und
Wiirde. Die ethnische Sensibilisierung gegeniber (und die Erinnerung an) die Leiden des
Anderen/der Anderen sind dabei wesentlich. R. Boschki geht sogar so weit zu sagen, dass
durch die Erinnerungler Inhumanitat Humanitat provoziert wittf. Fehlt sie jedoch,
kénnen sich alte Denkund Verhaltensmuster zusétzlich verstarken. Was hier vielfach
vergessen wird zu erwahnen, ist, dass jede Form des Mitgefiihls, des Mitfiihlens, einen
Perspektivenwechsel \awssetzt. Wer nicht fahig ist, sich vorzustellen, wie er/sie in
ahnlichen Situationen, in welchen andere sich befinden, handeln oder fihlen wirde, wird
auch keine Empathie empfinden kénnen, weder in Hinblick auf historische Personen noch
auf | ebendesi oAGBothprf auch nicht verstanden w
mit hineinfallen, sich davontragen lassen, denn im Leid sind viele starr, wie gelahmt. Wer
sich in dieses AHandlungsmusterfi begibt, i st
nicht mehr als Mitleidender zu bezeichnen. Der/Die Leidende und der/die Mitleidende
bleiben verhaftet im Leid und die Leidensspirale dreht sich nach unten weiter, es besteht

keine Distanz mehr zwischen beiden Personen.

AVon daher kann maoan VigiPassionis tnd Meweria Rasdionin i s v
in einer zweipoligen Weise vorstellen, so dass es diese beiden Ausgangspunkte auf das
gleiche Ziel hin gibt: einmal vom Schrecken der Memoria Passionis her, zum anderen

von der Compassio der Gegenwart her. Beide esteln einem gegenseitigen
ErschlieBungsund Steigerungsverhéltnis. Wenn sie fehlen, steigert sich dadurch die

gegenseitige Verdunkelungskraft, bis hin zur gegenseitigen Steigerung von Aktio Mali

232 \gl. Haberer (2011), S 81

233 Boschki, Reinhold (2010), Menschenbild. Menschenwiirde. Menschenrechte aus religidser und
padagogischer Perspektive, in: Dangl, OskaMS8H = ¢ K2Yl a o1 & vebaehtetwn 0 X a X3ISTF
dzYaiNAGGSyad aSyaOKSyNBOK i erldgy \WienaBenina irissey, SBEOK (i a0 A f Rd.
291, S 287
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und der Memoria Malii. [ €] AMemdria Passibris g an g e
muss bereits ausgehalten werden, was in ganz bestimmten Situationen der gegen

wartigen Compassio gegen aller®Sinnlosigk

Mit dem Ansatz, Erinnerung als gegenwartsbezogen zu verstehen, wird nicht nuregn Dial
zwischen Christentum und Judentum angestrebt, sondern auch ein Dialog mit den Schriften
und ihren AuslegungePADi e gegenwartsbezogene Besch?ft
Identitdt ermdoglicht im Gegenzug allerdings auch, die bisherigen Theologien komstrukt
in Frage zu stellen und so das Ringen um die dem biblischen Selbstverstandnis
angemessene Auslegung der Heiligen Schrift
Bislang waren vor allem Jesus und die Shoah und das Gedenken der Opfer im
Blickpunkt der theologischen Bett#ang von Erinnerung. Die Tatergesellschaft blieb
Avergesseni. Il n Mt 25, 31ff werden im Welt
die das verweigern in der Not. Hier ware ein Ansatzpunkt, auch Uber die Tater*innen
nachzudenken, wie es vielfachfachder Holocaust Education jetzt passiert. Auch in der
memoria passionis waren Tater*innen und Zuschauer*innen zu beleuchten, nicht im
Glauben, dass aus einer negativen Erinnerung ein positiver Schluss gezogen werden kénne,
sondern vielmehr um sich auch deigenen Identitat(en) in all ihren Facetterder

religiosen eingeschlossérbewusst zu werden.

ASo geht es darum, die Weltgerichtsrede |
Lebenden zu verstehen, sondern auch diachron in Bezug auf die bedrangéekteSu

der Vergangenheit. Auch in ihnen begegnet der in der Geschichte sich mit den
Leidenden identifizierende Christus. Aus christopraktischer Perspektive ist fuglich nicht

nur eine mentale, sondern auch materielle Hermeneutik der Erinnerung in dezulick
nehmen. Und gerade aus dieser Perspektive ist es eine Erinnerung nicht nur an die
Opfer, sondern auch an die Tater: Denn in der Weltgerichtsrede werden auch sie

genafht . n

24 Fuchg2001),S 342f

235 Braunwarth, Matthias (2002), Gedachtnis der Gegenwart. Signatur eitig&sdulturellen Gedacht
nisses. Annaherung an eine Theologie der Relationierung und VRelatig, in der Reihe Fuchs,
Ottmar/Biesinger, Albert/Reinhold, Boschki (HgP02), Tibinger Perspektiven zur Pastoraltheologie
und Religionspadagogik, Bd 16,-VArlag: Minster Hamburgc London S 284

2% Ependa, S 331
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Von manchen beherzigt und in diesem Geist entsteht auf einer kleinen Basis eine
ATheol ogie nach Auschwitzi, di e -judistheri ne st ¢
Dialogs bemiunt ist. Es ist eine Theologie wider das Vergessen und Verdrangen hin zur
bewussten Reflexion der Rolle des Christentums, des Eingestehens der Schuld in
Zusammehang mit der Shoah. Sie lasst endgultig eine Theologie hinter sich, die wahrend
des Krieges den AOpfertodid (aktives Selbst oj
Kreuz vergleicht und nach dem Krieg die Soldaten zu passiven, durch die verbrecherische
Fuhrung verleiteten Opfern stilisieft’ Sie lasst auch endgliltig von einer (evangelischen
und katholischen) Theologie ab, die nach dem Krieg wohl den Tod der Juden beklagt, aber
gleichzeitig an einer Judenmission festhalt, welche sich erst in den 1960en Jahr
aufzulésen begnt AZur anamneti schen Gl aubenspraxis d
Erinnerung an diese Schuldgeschichte, die Wahrnehmung, Anerkennung, das Einge
standnis und das Bekenntnis der eigenen Schuld an der Verdrangung der Erinnerung an
den judschen Wurzelgrund, an die Ausmerzung des judischen Erbes des Christentums und
die Mitschuld an der in der Shoah industriell betriebenen Ausrottung des judischen
Vol K¥s . i

Erinnerung, von biblischer judisathristlicher Tradition abgeleitet, aber auch \dar
Geschichte der Shoah ausgehend, ist Teil einer anamnetischen Glaubenspraxis. Wahrend
I m Judentum ASchmaoé Jisraelfii das Bekenntnis
christliche Tradition das AApostolische GI
Geadachtnisses seiner Erinnerungsgemeinschaft verdichtet und verbindlich zur Sprache
gebrach£® Das Christentum hat einerseits in den Abendmahliféiféumd Tauffeiern,
andererseits in den verschiedenen Stationen des Kirchenjahres Rituale, Symbole des
Erinnernsentwickelt. Neben einer authentischen Erinnerung brauchen wir auch diese
inszenierten Rituale. Die Shoah wird vielfach im Religionsunterricht, wo der Ermordeten
gedacht sowie etwa die Auswirkungen und die Schuldfrage reflektiert werden, immer mit

der Frag t hemati siert: AWas hat das mit mir z

237 Vgl. Popping, Dagmar (2011), Die Wehrmachtseelsorge im 2. Weltkrieg, in: Gailus, Manfred/Nolzen,
I NYAY o1 30 OHAMMUOYE %SNBUNARGGSYS a+2ft1a3SYSAYyaOoK! 7
Nationakozialismus, Vandenhoeck & Rupprecht: Géttingen, 2867 S 277

238 Arens (2003), S 51

239 vgl. ebenda (2003), S 53

2005 a4 NRAGdzZSEt €S ONAYYSNY RSN/ KNRAGAYYSY dzyR / KNR&AGSY
deren Zentrum das Gedéachtnidesu Christi steht. Die Erinnerung an das Mahl sowie die
Vergegenwartigung der Tischgemeinschaft Jesu beim letzten Abendmahl nehmen nicht von ungeféhr den
Mittelpunkt jeder Eucharistiefeier ein, welche die Kirche mit Jesu eigenen Worten zu seinem Gedachtni
Gdzi® 65AS YANDKS FTSASNI 0SA 2 2R YR00B)SABESSAF K A KNJ DN
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Aeflektierten und reflektierdaAlane Evé N eun
Unt er wedesATilgdiol ogi e, derdAb erhr amt hiic Be-nein uCer u

weiterer zugefugt, néleh die Schule und im Speziellen der Religionsunterricht.

3. ErinnerriGedenken aus religionspadagogischer Peksipe
Gerade im Zusammenhang mit dem Thema Nationalsozialismus tauchen im

Religionsunterricht viele Fragen auf. Manche kénnen beantwortet wentigere mussen
ungeklart im Raum stehen bleiben. Die Auseinandersetzung mit ihnen muss jedoch in
jedem Fall gefihrt werden. Im religionspadagogischen Diskurs wird oft von
Erinnerungslernen, beziehungsweise anamnetischer Religionspadagogik gesprochen. In
den 1990er Jahren und spéter finden sich diesbeziiglich zahlreiche Publikifioimen
denen entsprechende richtungsweisende Uberlegungen entworfen werden. Eine gute
Zusammenfassung wichtiger Leitlinien bietet R. Boschki: Doppelte Subjektorientierung,
Biblische Erinnerung ethische und selbstkritische Orientierung, Religiése Bildung als
Menschenrechtslernen, Biografiend Ortsorientierung, der gréRere Kontext judisch
christlichen Lernens, Uberwaltigungsverbot und AntisemitisBelsampfung?*® Diese

Punkte struturieren gleichfalls die nachstehenden Uberlegungen.

3.1. Doppelte Subjektorientierung
Aus religionspédagogischer Sicht gibt es zum Thema Nationalsozialismus und Gedenkorte

verschiedene Anknipfungspunkte. Wie bereits dargelegt ist das Christentum eine
AGe drisRretl i gi on#, der Ansat z ei ner erinneru
Religionsunterricht liegt also nahe. Erinnerung wirdo R. Boschki- nicht nur auf

religioser, sondern auch sozialer, ethnischer oder nationaler Ebene gepflegt und ist

Ab i s widentitatsstiftend und von daher gesucht, bisweilen umkampft. Fast kann man

241 Henrix (2010), S 35

242 Wermke Michael (1997), Langer Michael (1997), Patzold Kurt (2001), Kogon Eugen/Metz Johann Baptist
(1989), Boschki Reinhold (200S5chwendemann Wilhelm/Boschki Reinhold (2009) und Wagensommer
Georg (2009) um nur einige zu nennen.

243 Boschki, Reinhold2015), ErinnerundZrinnerungslernen online: http://www.bibelwissenschaft.de/
wirelex/daswissenschaftlichreligionspaedagogiscHexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/
erinnerungerinnerungslernen/ch/17f3508aa7e5204858639a9e68cd54®al1.2016] Noch im Jahr
2001 hatte Boschki als eine der wichtigstesitlinien einer Religionspadagogtk- & o { OKg SA ISy [ S
genannt, ein Schweigeém Angesicht einer Thematik, tiber die gesprochen werden muss, auch wenn die
Worte fehlen. Entscheidend dafiir waren ihm drei grof3e BereithgDie Aufgabe der Erneuerung des
judischchristlichen Verhaltnisses, (2.) der Dialog mit ErziehungswissengtiaftiReflexion einer
a9NJI ASKdzya yI OK ! dzaOKgAll & dzyR 60d0 RAS ! dzASAYLl Y
a¢KS2f 23AS y WwgDRoschkd£2008 856 i 1 a
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sagen, dass nicht ein Kampf der Kulturen im Allgemeinen, sondern ein Kampf der
Erinnerungskul turen hNiclE ganoFRurapa erimnes alsaimt en g e |
Einklang?*® Die Erinnerungskulturen sind divergierend, so wie die Geschichte der
einzelnen Lander. Manches wird verdrangt, anderes uberlappt oder konkurriert zum Tell
im Rahmen des Gedenkens, wie das sehr gut an einigen Orten in-demdr@steuropa
sichtbar wird. Die Hnnerungen an den Zweiten Weltkrieg, {M®rrschaft und
Kommunismus vermischen sich. Identitat(en), religiose, wie soziale, kulturelle und
psychohistorische stehen auf dem Spiel, h a
R¢eckschauhf. B e r es$ dieKultbrides Erinnerns ndehrlsdinanuss alsleine
bloRe geschichtswissenschaftliche Vergewisserdrgso eine Darstellung von histo
rischen Fakten und deren Abstraktionend e r AEnumd sBetmgef fenheitsr
da sonst leicht die Gefahr belt, in eine Objektivierungder Moralisierungsfalle zu
tapper?® Dennoch kann historische Bildung als ein erster Schritt in Richtung
Identitatsbildung angesehen werden, denn die Auseinandersetzung mit Geschichte ist auch
gewissermafRen ein Erinnern, ausnd sich wiederum Identitat konstituierA D a s
menschliche Selbstkonzept ist geradezu erinnerungsgeleitet: Erfahrungen, Sozialisation,
bewusste und unbewusste Gedachtnisinhalte bestimmen tiber underé em 247 t 2 t . 7

Darauf aufbauend erachtet eine Religmidagogik nach Auschwitz eine
historiographische Erinnerung als wichtigen Teil, muss aber dartuber hinausgehen und eine
subjektorientierte Erinnerung einschlielen. R. Boschki sieht die theologisch
anthropologische Frage, wie sie der Religionsunterricht igenleh aufgreift, und das
historische Gedenken Auntrennbar verbundent

Theologie und Religionspadagogik bedeutet fur ihn aber &uehm Gl auben der Sul

244 Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert (2010), Erinnerungskultur in der pluralenlisebaé? Neue
Perspektiven fur den christligfidischen Dialogin: Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert (Hg) (2010),
Erinnerungskultur in der pluralen Gesellschaft. Neue Perspektiven fir den chyigtishhen Dialog,
Ferdinand Schoéningh: Paderborn, S263 S 18

245 Wir sprechen hier von einem Europa, das in den letzten beiden Jahrtausenden hauptsachlich vom
Christentum und vom Hellenismus gepragt wurde. J.P. Metz geht davon aus, dass das auch fur das
Christentum nicht unerheblich sei, deonY | Y  6ch KdarSatif dié Glaubenstraditionen Israels, den
Geist aber holte man sich ausschlie3lich aus Athen, oder genauer aus den hellenistischen Traditionen,
also aus einem subjektlosen und geschichtsfernen -Samasldentitatsdenken, fir das Ideen allemal
fundS NSY RSNJ &A Yy R WVet JoBaNd Bapti§ KLB9Y)A/Shgrndbuersus Jerusalem? Was das
Christentum dem europdischen Geist schuldig geblieben ist, in: Wermke, Michael (Hg) (1997), Die
Gegenwart des Holocausta 9 NA Y Y SNHzy 3a | f a NRBOrddhrdy ATLIKeRAg:a 2 3 A 4 OK S
Mdinster, S 914, S 10

246 \gl. Metz (2006), S 24

247 Schwendemann (2011), S 50
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anzuse¥zDeansii. Eri nner n dar f ni c bndlisie waer z we ¢ k
zweckrationalisiert werden, sondern ist stets ein Gedenken an die Opfer der Shoah, das
Einzelschicksale in den Blick nimmt und sie so der anonymen Masse entreil3t. Aber auch

das greift noch zu kurz. Subjektorientierung geht tber das ErinternOpfer um

ihretwillen hinaus, indem sie dazu auch das Subjekt des Erinnernden einschliel3t. Es dreht
sich also um eine doppelte Subjektorientierung. Die gegenwartige Gedenkstéattenpadagogik

ni mmt diese in der Fr age: maVachsphazidertdiesen mi t

Gedanken, indem er meint,

Adass sich das gegenwartige Subjekt nicht mehr durch geschichtliche Erinnerung und
Kontinuitat konstituiert, sondern durch den fast ausschlie3lichen Bezug auf die
Gegenwart und néhere Zukunft der eigerExistenz und Biographie, auf die eigenen
Erfahrungen und Erl ebnisse. [ é] Of fensi clt
nur dann eine Chance, mit den Biographien der Menschen in einen ernsten Kontakt zu
geraten, wenn sie etwas mit diesen Menschean iBehnsichten und Hoffnungen selbst

zu tun haben. [ é] Nur das, was nutzt wund
wird in die eigene Biographie einbezogen. Begegnungen und damit auch Erinnerungen
verkommen dann zu Vorgangen der Instrumentalisietunmtyder Unterwerfung unter

dasei gene 1 ch und dterna gda recseers 8 tcrhu Katpwrsd rt .i fv 6

So stellt sich Erinnerungslernen in religionspadagogischer Absicht einerseits einem
synchronen Aspekt, indem die Schiler*innen der Gegenwart den Fokus lzlokm,
andererseits auch einem diachronen, indem es Menschen in der Vergangenheit, in der
Shoah, mit ihren Erfahrungen und Geschichten themati$ferDamit werden
Schiler*innen nicht nur zu Objekten, zu Adressat*innen, einer Botschaft, sondern
begreifen sichals Subjekte, als Teil der Geschichte. Bildung wird zur Selbstbildung. O.
Fuchs erweitert den Begriff der doppelten Subjektorientierung im Erinnerungslernen um
den wichtigen Aspekt der Begegnuiiig seien beim Erinnerungslernen zentral,

Adass s hucdie synchoohetBegegnung mit den Lebenden als intersubjektive

Begegnung ereignet, sondern dass auch die diachrone Erinnerung als Begegnung mit

248 Boschki (2001), S 357f
249 Fchs (2001), S 309
250 Vgl.Wagensommer (20095 68f
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vergangenen Subjekten erlebt und rekonstrui
die diachrone und dieyachrone, sind also im Blick zu behalten, wenn es um den
integralen Prozess jener Erinnerung geht, die beides ernst nimmt, die Gegenwart aus

der Perspektive der Vergangenheit, und die Vergangenheit aus der Perspektive der
Gegenwart, wobei der Perspektivegiff die diesen Blick ausrichtende kritische

Wertorientiefung beinhaltet.q

Auch O. Fuchs macht damit klar, dass es nicht um ein bloRes Sprechen tber Objekte und

deren historische FufRspuren gehen darf, sondern um Begegnung mit Subjekten in

Gegenwart ud Vergangenheit, um ein Einlassen auf das Thema. Die Lebensgeschichten

von I ndividuen regen hier nicht zu einem Letl

und amité an, was die Lernenden mit den Sub

diesem so estehenden kommunikativen Verhéltnis der Subjekte der Gegenwart mit den

Subjekten der Vergangenheit kann Gegenwart und Zukunft erst mitgestaltet &rdien,

damit die Schwelle der DbloCen Information ¢

Uberschritten istind das Zulassen von Geflihlen wie Schuld und Trauer erméglicht werden.

Dieses empathische Empfinden ist Subjekten gegentiber mdglich, historischen abstrakten

Personlichkeiten oder Gegebenheiten gegeniiber jedoch unwahrschailiche Mens c hen

der Vergangendit sind wie wir Subjekte der Initiative, der Riickschau und der Vorschau

gewesen. [ €] W¢erde man n2mlich die vergange

veranderbaren Vergangenheit, ihrerseits als damals schon nicht veranderbare Faktoren

innerhalb eines wingenden historischen Kausalzusammenhanges ansehen, waren sie

keine Subjekte, denen man begegnenr? k°nnte, s
R. Boschki sieht eine doppelte Subjektorientierung nicht nur theologisatersoauch

padagogisch begriindet:

ATheologisch, weil in der jiidisethristlichen Tradition Gott stets als der geglaubt wird,
der radikal auf der Seite der Menschen stahtVergangenheit, Gegenwart und in der
erhofften Zukunft. Gott |l 2sst wedem die Le

lasst allen- so die biblische HoffnungGerechtigkeit zuteil werden. Weil Gott selbst

21 Fuchs (2001), S 313

252 Ansonsten verkommt die Erinnerung zum Uhtiarmachen der Subjekte und damit zu einem
RIFEdzZSNKFFGSy bS{NRBt23Z AYyRSY aA0K RAS OSNRRAYI
3SydzaA A&GZI dzY dzya ydzNJ ywl(RkchK(20al), 8 8B a OK 1 dz Ay

253 Vgl ebenda, S 316ff
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asubjektorientierto ist, i st christlicher
die Subjekte verwiesen, die friheren und die heutigednd padagogischweil
aBildungo nie im gesellschaftlichen Vakuu
vor dem Hintergrund der Geschichteler Bildungs und Kulturgeschichte, aber auch

der Leidenserinnerunge r e i @&h et . i

Wenn nun Gott radikal auf der Seite der Mdrest steht, so schliel3t das die Gesamtheit

aller ein - ein lange Zeit vernachlassigtes Thema in der Erinnerungsarbeit. Das heil3t aber,
sich nicht nur mit den Opfern, sondern auch mit Tater*innen, Mitlaufer*innen und
Zuschauer*innen bzw. mit deren Lebensdeshten zu beschéftigen. In der Aus
einandersetzung mit den religionspadagogischen auf Perspektiven, Opfer, Tater*innen und
Zuschauer*innen (Mitlaufer*innen), gewinnt die Beschéaftigung mit der eigenen Person,

mit der eigenen Geschichte und den sich dagegebenden Fragen noch eine Facette dazu,

die G. Wagensommer alBB| i ck f ¢r di e gesethdolegisthaf t | i c
Schul dg e’® dézeichet eAfelche Mitverantwortung tragt die Kirche am
Antisemitismus durch ihr Verhaltnis zum Judentum? RsdB&i mahnt in diesem
Zusammenhang eine ASensibilisierungid in dei

es gehen misse,

Aangesichts des Unfassbaren und Uner mess|
Verh2al tnis Zur konkaeramnetlLiesdleensBefsaht oh
bilisierung fur die historiscipolitischen Ablaufe der Ermordung der Juden,
Sensibilisierung fur einzelne Schicksale, Sensibilisierung fur die Schuldfrage und die
Verantwortungsverstrickung, Sensibilisierung fir Leidg@nagonen unserer Tage und

schlieClich nicht zuletzt e%®ne Sensibilis

Diese Sensibilitat flkd as Lei den i nkondeevom jGiésshenhGlaoberi e fi
gelernt werden, meint A. Gre¥®, denn die Frage nach Gerechtigkeit, wisich in der
Bibel stellt, in Bezug auf Schwache und Menschen, denen ohne ihr Zutun Leid widerfahrt,

wird nicht aus dem Gedé&chtnis verdrangt.

254 Boschki (2001), S 362

255 Vgl Wagensommer (2009), S 83
256 Boschki (2001), S 367

257 Greve (1999), S 129
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Geht man von einer breiten Sensibilisierung aus, wie R. Boschki sie sieht, bzw. der Bildung
als Selbstbildung csinkludiert dieser Ansatz ein Reflektieren, ein Hinterfragen der eigenen
Per son, der eigenen AMoralfda und muss sich ¢

Empathie(fahigkeit) der Schiler*innen auseinandersetzen.

ADabei muss Empathiet adnderenver cciaCen ARer ch
Vorstellung wird also zunachst die Distanz zu der Person abgebaut und spéater als
reflexiver Akt auf die eigene Person diese Distanz in Form einer Erzahlung

wi ederhergestellt. [ é] D -Begriffipelasst dievAnrrage s c h | a
herung an eine Person nicht auf der Ebene einer undistanzierten (emotionalen)
Identifikation oder der vergleichsweise fliichtigen und subjektiven Ebene einer reinen
Emotion (wie Sympathie), reduziert Empathie aber auch nicht auf ein biltemles,

abstraktes Verstehen eines Fremden oder seiner Emotionen wie bei Mkayton. Die
Reflexion Uber die historische Person und Uber den Kontext ihres Handelns aus der
Distanz des Betrachters erlaubt es erst, die Emotionen, Haltungen und Handlungs
optionen der fremden Person als einer historischen Rerso verstehen und zu

bewer?®en. A

Allerdings lasst sich nicht im Vorfeld festlegen, wie dieses reflexive Lernen durch
Empathié®®, die Gedankenund Gefiihiswelt der Lernenden beeinflusst. Das fuhrt R.
Boschki zur Frage, welchen Beitrag der Religionsunterricht zu diesem Thema leisten kann,
und er merkt an, dass es dabei um essentielle Fragen nach Gott und dem Menschen selbst
gehe. Wo war Gott in Auschwitz, warum schwieg er und hat er nicht eingegriffem&akVo

der Mensch? Das sind die Fragen, die die Schiilerinnen bewggomit hat die Frage

258 Schellenber@2015),S 133

259 Hier stellt sich die Frage, wigmpathie definiert werdersoll? Martin Schellenberg geht hier einer
Definition von Judine Brauer nach, indem er sagt5 dzZNOK SAYFTNKf Sy RS +2NEGSt f dzy 3
Distanz zu der Person abgebaut und spater als reflexiver Akt auf die eigene Person diese Distanz in Form
einer Erzahlung wiederhergestellX] Der hier vorgeschlagene pathie-Begriff belésst die Anndherung
an eine Person nicht auf der Ebene einer undistanzierten (emotionalen) Identifikation oder der
vergleichsweise flichtigen und subjektiven Ebene einer reinen Emotion (wie Sympathie), reduziert
Empathie aber auch nichtué ein bloRes rationales, abstraktes Verstehen eines Fremden oder seiner
Emotionen wie bei Mkayton. Die Reflexion Uber die historische Person und tber den Kontext ihres
Handelns aus der Distanz des Betrachters erlaubt es erst, die Emotionen, Haltungen und
Il FyYRfdzy3a2LJ0A2ySY RSN FNBYRSY tSNRBR2Y Ffa SAYSN KAadl
Schellenberd2015),S 133

260 \jgl. Boschki Reinhold (1995, Gott in Auschwitz? Gott nach Auschwitz? Die Massenvernichtung als
Thema der religidsen Erziehginn: KonragdFranzMichaelBoschkiReinhold/Kehr, FranzJ (Hg) (1995),
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nach der Theodizee hat grol3e Bedeutung, die Fragen nach Schuld und Scham dito. Warum?
Gott der Ermordete oder der Mitleidendd®n di esen Fragemazu par
ihnen abzuarbeiten, sich wirkliemicht nur scheinbar, mit sicherer Antwort in der Tasche

- von ihnen betreffen zu lassen, ist die Aufgabe der Religionspadagogik ebenso wie aller
weiteren theologischen Diszi pkrscinigennlasseha n k ar
und i n Verk¢ndi gunag, Unterricht und Kat e
Religionspadagogik nach Auschwitz ist Arbeit an der Gottesfragexistentiell,

t heol ogi s c h 2 ApGrele \grangipft slie Gattésfrage aber auch eftgder

Frage nach dem Menschen und seinen Handlungen und umgekehrt. Damit macht sie die
Frage nach Gottes Handeln auch zur Frage nach dem Handeln der Menschen und begriindet

das mit der ersten Frage Gottes in %er Bib

3.2. Biblische ErinnerungEthische und selbstkritische Orientierung
Religioses Lernen auf Basis der Bibel erfolgt im Spannungsfeld Vergangenheit

GegenwarZukunft. An diesem Punkt kann die Beschaftigung mit den Texten des Ersten

und Zweiten Testaments, seewdie Auseinandersetzung mit historischen Gegebenheiten,

im Rahmen eines Erinnerungslernens zu estigischen und selbstkritischen Orientierung

und Urteilsbildung beitragen, die eine Reflexion der eigenen Person wie auch der
Gesellschaft und Kirche insggmt nach sich ziehéf® A. Greve bezeichnet das
Deuteronomium alsABasi s und Ausgangspunkt 2%®Siebl i sch
schreibtdazi’ADas Thema Il dentifikation und |ldentit
gelingt es, nachfolgende Generationemliese Geschichte so hineinzustellen, daf3 sie sich

die Erinnerung zu eigen macht? Dies ist m. E. eine wichtige religionspadagogische

Fr ag e s t*@Hidr wird lgereifs auf eine erforderliche Voraussetzung hingewiesen: Zu

eigen machen passiert nicht dur&lrzwingen, sondern passiert, weil jemand die

Wichtigkeit dieses Anliegens fur sich selbst, sein Leben erkennt und sich damit

Erziehung aus Erinnerung. Padagogische Perspektiven nach Auschwitz, Akadeni@ozbse
RottenburgStuttgart: Stutgart, S 117149, S 143

261 Boschki (2001), S 361

262 Greve (1999), $67

263 yvgl. Boschki (2015), ondin http://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/dasvissenschaftlich
religionspaedagogiscHexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/erinnerungerinnerungslernen/ch/
17f3508aa7e5204858639a9e68cd54T2/11.2016

264 Greve (1999)S 34

25 Ebenda, S 62
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identifiziert?* ANur wenn jene Erinnerungen, um die e
heil sam, vi eiwleenida hgden €inzglreem erveisen,tkann Identifikation
erfolgen und | de % Alstfregung éis den Unteridht sehiégt siee n .
didaktische Implikationen kultureller Mnemotechnik, von J. Assmann entwickelt, vor:
bewusstmachen, beherzigen, einschreiinsneigene Herz (Schema lIsrael). J. Assmann

sieht acht Verfahren der Mnemotechnik, wie sie in der kanonisierten Erinnerung vorliegen,

im Dtn veranker®®

Al) Dtn 6,6: BewuCtmachung, Beherzigung; Ei
Erziehung; Weitggabe an die folgenden Generationen durch Kommunikation,
Zirkulation; davon Reden allerorten und allerwege; 3) Dtn 6,8: Sichtbarmachung;
Denkzei chen auf Stirn und Hand (K°rper mar
Symbol i ko; Il nschr i hze des aigened),eSnhDtN2Z82Ap3fL,@st en ( G
13: Speicherung und Veroffentlichung; Inschrift auf gekalkten Steinen; 6) Dtn 16: Feste

der kollektiven Erinnerung; die drei grof3en Versammlungsd Wallfahrtsfeste:

Pessach, Schawuot und Sukkot; 7) Dtn 31: Muhdlidberlieferung, d.h. Poesie als

Kodifikation der Geschichtserinnerung; das Buch schliel3t mit einem grof3en Lied, das

die Warnung vor den furchterlichen Folgen der Untreue und VergeRlichkeit noch einmal

in poetisch verdichteter Form zusammenfal3t. Dieses Isoll in der mundlichen

Uberlieferung des Volkes lebendig bleiben und es auf diese Weise standig an seine
Bindungen erinnern; 8) Dtn 31,-P3: Kanonisierung des Vertragstextes (Tora) als

Grundl age aBuchst®blicherdé Einhaltung. i

266 Damit arbeitet vor allem audiidische Bibeldidaktila { AS Sy RS aAO0OK RSy o0Ao6fA&aOKS
nach dem Eigenen zu. Gerade das Vertraute, das Nachvollziehbare wird zum Ausgangspunkt des
Verstehens. In jenem von A. unddsmann beschriebenen, fur Schriftkulturen typischen Verstehen wird
der Zeitabstand gerade nicht thematisiert, sondern er wird geleugnet. Der erinnernde Riickbezug auf die
Texte erlaubt keine objektilistanziertbetrachtende Haltung, sondern verlangt fakivitéat, verlangt
RI & -ér-f ¥ ¥ 8GO WI99), S 14dDie Auswahl an Texten wird so getroffen, dass diese einen
Bezug zu den Schiuténnen haben und keine mihsam aktualisierten sind. Ein Umweg uber eine
Rekonstruktion zum Verstehen ist dahersoket, da es sich um einen erfahrungsbezogeigalog
handelt.

267 Ebenda, S 62

268 Bibelstellen sind zitiert nach: Assmann (19 B5f

269 Assmann, Jan (1991), Die Katastrophe des Vergessens. Das Deuteronomium als Paradigma kultureller
Mnemotechnik, in: Aamann, Aleida/Harth, Dietrich (Hg) (1991), MnemosyRermen und Funktionen
der kulturellen Erinnerung, Fischer Verlag: Frankfurt/Main, S35, S 33841
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J. Assmann geht davonsulass die tete Form entscheidend ist, \alem wenn Trennung

von ldentitat und Territorium gegeben ist: Im Exil ist alles anders als in der Wuste, d.h. es
findet ein kompletter Rahmenwechsel statt. In diesem Zusammenhang kommt es zur
Ausbildung der Memotechnik. Um einen Inhalt jedoch wirklich verankern zu wollen, darf

es sich nicht um eine einmalige, sondern muss es sich um eine wiederholte Aktion handeln.

Dies ist einAwesent |l i ches EIl ement d@uend tkigtidaherr el | e

nennenswertw Entstehung wiedererkennbarer Muster in einer Gesellschaft bei. Denn

Erfahrungen eines gelungenen Lebens drohen schnell in Vergessenheit zu geraten, sie sind

entweder selbstverstandlich oder werden von negativen Erlebnissen tberschrieben, sodass

sie gandewusst wieder ins Gedachtnis gerufen werden mifésen.

Auch Jurgen Ebach beruft sich auf daste Testament und sieht im Buch Mose drei
wesentliche Faktoren, die mit drei wesentlichen Merkmalen des Judentums, mit
geschichtlichem und religibsem Selbsstéandnis sowie mit dem Beziehen auf schriftliche
und mundliche Tradition in Verbindung stehen und fur eine Erinnerungskultur als wichtig

zu erachten sind, ja eine Erinnerungskultur ausmachen:

ADa ist zuerst das Buch. Mo s (ikkasoo)linl dasd i e
Buch (bassefer) schreiben. Wer das liest, liest es in eben dem Buch, in dem es
geschrieben steht, in der ASchriftan. Da
des Erzéhlens. Mose soll es in Josuas Ohren legen, es dem Jimgétdan, der ihm
nachfolgen wird. Die Erinnerung wird bewahrt, indem von Generation zu Generation
erzahlt wird. Und da ist als Drittes der von Mose ohne direkte Anweisung Gottes zum

Gedéchtnis errichtete Altar. Die Erinnerung bekommt einen rituelleriitt.

Am haufigsten kommt das Gebot des Erinnerns in seiner appellativen Form in der Bibel
vor, wobei Johann Baptist Metz als Erinnerung eine Unterbreéhwveystanden haben

will, die ihre Auswirkungen bis in die Gegenwart hinein hat. Diese Form des Gedenken
ware charakteristisch fur heil3 erinnernde Gesellschaften, die einen Veranderungsprozess

210 vgl. Greve (1999), S 62ff

211 vgl. ebenda, S 25

272 Jurgen Ebach in einem Vortrag am 34. Evasg®din Kirchentag in Hamburg, 3.5.2013, online:
http://www.kirchentag2013.de/presse/dokumente/dateien/VJUC_004_0820[pdf1.2016]

BW., & aSil 3ISKG KASNI 4231 N 426SAi a! yiSNDNBOKdzy 34

Vgl. Metz, Johann B1977), Glaube in Geschichte und Gesellsch&tudien zu einer praktischen
FundamentaltheologigMatthias Griinewald Verlagdainz, S 150
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zulassen und gegenwartiges Geschehen hinterfragen (im Gegensatz dazu stiinden kalt
erinnernde, die auf einem {8ustand beharren, wie bereits genannt). Biblische
Erzénlungen greifen aber auch Probleme auf, die das Verharren in der Vergangenheit fur
Gegenwart und Zukunft aufwerfen kann. Als Beispiel ware Sodom und Gomorrah zu
nennen. Der Blick zurtick in Vergangenes, in die Katastrophe, versteinert Loths Frau. Das
wiirdebedeuten, das Zuriickschauen lahmt, fuihrt in die Handlungsunfarigi#fie kann

eine Befreiung aus dieser Starre geschehen? Gibt es eine Mdoglichkeit fur die
Nachfolgegenerationen speziell von Tater*innen, sich z.B. auf spirituelle Art und Weise
loszueisen?st das in etwa gleichzusetzen mit der Fahigkeit der Wahrnehmung und
Bekampfung von Unrecht® Es geht in den Texten nicht darum das Vergangene zu
vergessen, nicht zurtickzublicken, wie etwa Jesaja aufzeigt, der immer wieder Neues,
welches sich aus den Bdth des Alten nahrt, ins Feld fuhrt, obwohl es auf ersten Blick so
scheint, als wirde er ein Pladoyer fur das Vergessen halten (Jes 43,18). Im Gegenteil es
wird - vergleichbar mit Psalm 78der Finger darauf gelegt, dass Erinnerung einerseits
unerlasslichist, aber andererseits auch deren Abbruch, um Neues entstehen zu lassen.
Erinnerung ist ndtig, um nicht fortzuschreiben, was veréandert werden kann und muss, um
nicht in einer unverdnderbaren Dauerschleife ins dauerhaft Gleiche zu verfallen. Biblische
Erzéhlungen sind so nach wie vor relevant fir die Gegenwart der Schiler*innen, da sie sich
als Modelle anbieten, die eigene Situation zu reflektieren, zu analysieren und (neu) zu
interpretieren. Durch dieses Reframing kdnnen neue Einsichten gewonnen werémn. In
Tradition christlicher Erinnerung machen sich diese Mdglichkeiten der Deutung im
Zweiten Testament an den Texten Uber das Leben, Sterben und Auferstehen Jesu fest.
Greve betont, dass die (nicht historische) Erinnerung der biblischen Geschichteerzu ein
Sensibilisierung fir Geschichten unserer Zeit beitrdgt und mAIE s gi bt keine
Randbezirke areligi®send Lebens der Mensche
Begegnung von G®8&Aus christicder Mdespelivelist die Erinnerung an

die Auferstehung der zentrale Punkt, an dem das Leid tGberwunden ist, dennoch nicht in
Vergessenheit geraten darf. Den Finger immer wieder darauf zu legen, kann als biblische

ethische Erziehung verstanden werden. So wird die Gewalt in Agypten nicht verdrangt,

214 ygl. Manemanrf2001), S 174f

275 vgl.Mayer, Gabriele H. (2001), Religiose Sprachlosigkeit nach Auschwitz. Jurgebefassen sich mit
dem Holocaust ein Werkstattbericht, in: Fuchs, Qttar/Boschki, Reinhold/Fred@/enger, Britta(Hg)
(2001) Zugénge zur Erinnerung. Bedingungen anamnetischer Erfahrung. Studien zur subjektorientierten
Erinnerungsarbeit, LiVerlag: Minger-HamburgLondon, S 29808

276 Greve (1999), S 131
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sndernAi m Angesi cht di eser Leiden wird die
Verantwortung wahrgenommen. [ é] Dabei Spi e
wenn ich fremdes Leiden wie das eigene empfinden kann, kann es mich in Bewegung
set Z’¢n. i

Dem a1 widersprechen, scheint angebracht. Sich mit dem Leid einer anderen Person zu
identifizieren, hiel3e, sich mit dem Opfer gleichzusetzen. Genau um diese ldentifikation
kann und darf es nicht gehen, denn wem grof3es Leid widerfahrt, der ist nicht mehr frei zu
handeln, kann sich nicht in Bewegung setzen. Bei einer Identifikation wéare zwangslaufig
auch diese Handlungsunfahigkeit zu Gbernehmen. Dies stellt das Christentum nicht in den
Fokus seiner Theologiesondern vielmehr die Hoffnung, die tragt. Wer sich bgen
empathisch in eine andere Person und deren Gefiuihlswelt hineinversetzen kann, ohne sich
mit dieser zu identifizieren, ware demnach in der Lage, fremdes Leid als eigenes zu
empfinden, ohne seine Handlungsfahigkeit zu verlieren. Auch in der biblischen
Erinnerungsarbeit, die Jugendlichen eine ethische und selbstkritische Orientierung geben
soll, muss es vornehmlich um Hoffnung und die Erweiterung der eigenen Hanrdlungs
spielrdume und Perspektiven gehen und die kritische Auseinandersetzung damit.

A. Greve béont ebenso, dass einer biblischen Didaktik der Erinnerung eine
anamnetische Ethiiéinharent ist, eine Ethik, die durch erinnern und erzahlen anriihrt und
tiefer in die Bewusstseinsschichten vordringt Aal s mor ali sche Appel
Einsichten dieseyr m° g'8Siesfet zt di es e ¢BezichuimgSementur ei nen
eigenen Person. [ ] Aufgrund der narrative
Seel e und des GIeab heifdt den Kemn rafmonnetiseher .Efhik machen
Erinnerung und Erzdung aus. Sie bilden die Basis und sind zugleich Antwort fur den
Menschen, der hinterfragt und nicht unreflektiert Gbernimmt. Damit stellen sie eine
Wegweisung und eined | mpul s f ¢r dafewiet as die biblischer Ethik

charakteristisch is°

277 Greve (1999), S75

g 9AYS yFrYYSGiAaOKS 9GKA1Z RAS AYYSNI | dzpiobleyrk NNI G A O
bzw. themenorientiert und setzt nicht bei der Bildung moralischerilgrteler dem Begrindungs
zusammenhang sittlicher Normen an. Didaktisch entscheidend ist, daf ihr erster Schritt das Erinnern und
Erzahlen ist, das auf Glaubwuirdigkeit, Leidenschaft und das Wecken von selbstbestimmter
Handlungsorientierung aus innerer Mdtiii A 2 Yy K S iGiez§1999)} SItb&pave fihrt das noch
naher aus, indem sie diese Form a@sluktiv arbeitend beschreibt, das hei3t es werden eigene
Erfahrungerangesprochen, Inhalte in Beziehung gesetzt zur eigenen Persomsunidnicht aufein
a2 A aNdSSANgezielt Vgl. ebenda, S 168

279 Ebenda, S 137

280 Vgl. ebenda, S 76f
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J. Manemann greift den Gedanken der Verantwortung des Einzelnen in diesem
Zusammenhang auf und spricht von einer Erinnerung an die ZukunftaSdeennt r um der

bi bl i schen Damitadbfiniert erremen Foim deAEr i nner ung, di e
rickwérts gewandtersolidaritdt entstammt. Sie erinnert eine Zukunft fur die Opfer,
erinner:t i hre Hoffnungen % Diesei dolidarischengel ° st
Erinnerung kann jedoch nicht mehr vorausgesetzt werden, da man im 21. Jahrhundert nicht
automatisch von einem fltionierenden Generationenvertrag ausgehen Kt ist er

mangelhaft (Solidaritat zwischen Eltern und Kindern ist keine Selbstverstandlichkeit mehr)

und ein Aerlebnisbegre¢ndeter Generationenab
Erinnerung®®, an welche dann auch keinerlei Interesse best&htUmso dringlicher
erscheint es, dass Jugendliche in eine Beg:e
Vergangenheit eintreten. In dieser Begegnung kann die eigene Ohnmacht in Bezug auf die
Menschen erfahrbar werden, edigewaltsam aus dem Leben, aus ihren Traumen,
Zukunftsvorstellungen gerissen wurden, eine Ohnmacht, nichts mehr tun zu kénnen, nicht

mehr helfen zu kdénnen, was in dieser Form in Begegnungen mit Menschen in der
Gegenwart nicht mdglich ist. Hier kann quasidias Schicksal der Einzelnen theoretisch

noch eingegriffen werden, dazu beigetragen werden, dass Lebensversprechen eingelost

werden?®®>R. Boschki und F. Schweitzer sehen in Erinnerung immer auch kommunikative

281 Manemann (2001), S 178

282 Die Wichtigkeit einer anamnetischen Solidaritat kann nicht groR genug eingeschéatzt werden. Micha
Brumlik fasst das in einem Satz sehr pragrargammena 2 Syy RSNJ DSRIFy1S SAYSN |y
Solidaritat mit den fernen und fremden Opfern als Ausdruck einer beinahe unerreichbaren Reife des
postkonventionellen moralischen Bewusstseins zu theologisch wirkt, so sollte doch die handfeste
Uberlegung, dss ethniscimationale Konflikte in Europa in den nachsten Jahren wieder auf der
Tagesordnung stehen kénnten, einsichtig machen, warum die Erinnerung an die Massenvernichtung von
unmittelbarer Bedeutung fur jede Politik ist, die mit den Risiken von Nddmrialismus und
CNBYRSYTSAYRE A OKBrdiki Migh (004 Eiyf fuhigeNdnscHaden des Grauens? Zur
Unzulanglichkeit des reformpadagogischen Erfahrungsbegriffs, in: Meseth, Wolfgang/Proske,
Matthias/Radtke, Frandolaf (Hy (2004), Schulend Nationalsozialismus. Anspruch und Grenzen des
Geschichtsunterrichts, Campus Verlag: Frankfurt/New Y$a98204,S 201

283 Ottmar Fuchs geht sogar so weit zu sagen, dass es keinegfe2 0 6 SY RA ISy %dzal YYSYKI y
9 NA YY SNUzy 3 dgibR unflLaf f NANRRAF SNWRTIG NRIFGK SNJ FNNJ SAYS at daA2LINRI
er folgendermaRen begrinddt a9a& 1lFyy YAOKG {2t ARINAaOKSa SNAyYyyYySNI
und es kann sich Unsolidarisches durchaus in die Geschichte hinein vernetzen. Auch der
Erinneungsbegriff ist also hochambivalent und bendtigt inhaltliche Perspektiven, die Gegenwart und
Vergangenheit verbinden. So scheint sicher zu sein, dass nur dann, wenn synchron die Option fir die
Armen und die Wahrnehmung d@pfer eineRolle spielen, auchitrentsprechender Leidsensibilitat die
ONRYYSNHzy3I 3SaidltadShd o FoRs§3001), 838y dzy R 3ISadltGSd 6ANR

284 \gl. ebenda, S 310

28 Vgl. ebenda, S 319
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Erinnerung, die sich im Gesprach der Generatiomiteinander formi®® Aber nicht nur

dem kommunikativen Element sollte hier Bedeutung zugemessen werden, sondern auch
einer fortwahrenden Bereitschaft zur Selbstreflexion. Darin sieht Astrid Messerschmidt die
Voraussetzung, um in einer Tatergesellschaft der eigenen Geschichte zu erinnern, da
anamnetische Solidaritff i n di esem Zusammenhang ein seh
ist 288

Dennoch geben diese Zukunftserinnerungen, die sich in den Bibeltexten finden,
Hoffnung auf Veranderung, gerade wenn ein Eifgn in die Vergangenheit nicht mehr
maoglich ist. Man kénnte sogar von einer Didaktik der Hoffnung sprechen. A. Greve hebt
hier den subversiven Charakter der biblischen Didaktik in Bezug auf das Hoffen hervor, da
in diesen Erinnerungen nicht nur von Leigd Hoffnung, sondern auch immer wieder von
Widerstand die Rede istWiderstand gegen politische Verhaltnisse und Machthaber, die
in Frage gestellt werden. Das ist nicht ungeféhrlich, geben sie doch gute Beispiele dafur
ab, wie diese Erinnerungen zu eimdickenstarkung fihren kdénnen, nicht zuletzt, da sie
utopischen Charakter haben. Die Hoffnung auf Veranderung macht®tark.

Diese Hoffnung gilt es in den Religionsunterricht hineinzutragen, wenn eine gedacht
nisgestitzte Religionspadagogik den Anspruchemer ethischen und selbstkritischen
Orientierung und Urteilsbildung der Schiler*innen beizutragen und eine Orientierungs
Kompetenz auszubilden, ernst nimmt. Zusatzlich darf sie die Vielfalt der Lebenswelten, in
welchen sich Jugendliche heute bewegen,htniau3er Acht lassen. In dieser
|l ndi vidualisierung verbirgt sich ber-eits e
Depositumi vermitteln zu wollen, sondern (2
einen guten Nahrboden fiir die Bildung von Katgnzen abgeben. Orientierungs
kompetenz versteht Matthias

Braunwarth in diesem Rahmen akged?2 chtni sverant wortete

kompetenz, welche im Relationierungmd Relativierungsgeschehen der Gegenwart

286 Boschki, Reinhold/Schweitzer, Friedrig@003) Was heilRt Subjektorientierung einer dem Gedenken
verpflichteten Religionspadagogik?, in: Zeitschrift fur Padagogik bedlogie 55 (2003) 4, S 3338, S
337

BThGiYEN CdzOKa dzy i SNAEOKSARSG K#z$RI CBNHOZBEYRENI ENI & 2
um die eigenen oder die Toten insgesamieifier optional gebahnten selektiven Erinnerung um die
.8y OKGSAEATGSY dzyR hLIFSNI RSNI DSAOKAOKG SFuahsrA i SA Y
(2001), S 320

288 Messerschmidt, Astrid (2003), Bildung als Kritik der Erinnerung. Lernprozessschie@bterdiskursen
zum HolocausGedachtnis, Brandes & Apsel: Frankfurt/Main, S 261

289 Greve (1999), S 138
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Handlungsogtionen und (religiose) Deutungsopb n e n ¥ Mf Brauawtarthii
erweitert diesen Ansatz noch um das kollektive und kulturelle Gedachtnis in der
Religionspadagogik. Erortdimoder ni si er g wahe ss gffingt, Avischéna | fi
Einzelnem und Gesellschaft, zwischeh i ol ogi schekmoBGed? ¢lndlei str2ag
seiner ihn pragenden sozkaltureller Umgebung einerseits und Wahrnehmung und
Ausbildung von Identitaten andererseits einen Zusammenhang auszumachen. Diese
Kompetenz der relationaelativen Wahrnehmungsstruktur, die in der Tlhg® verankert
ist, fuhrt dann im besten Fall dazu, dass Jugendliche innerhalbfeinearanszendent al
Ge me i n sheehindifidudiien Identitaten formen konnéh.

Bislang war im Zusammenhang der ethischen und selbstkritischen Orientierung haufig
von Soldaritat und anamnetischer Ethik die Rede, von der Frage: Was hat das mit mir zu
tun? Wie aber ist das Erbe der Tater*innen in die Aufarbeitung zu integrieren? Kann die
Heilung der gekrimmten Frau in Lukas 13,-121 hier herangezogen werden? Einer
eigenen mdglichen Taterschaft muss nachgegangen werden, um eine vorschnelle
Identifizierung mit Opfern und damit den buchstablichen blinden Fleck der Taterschaft
auszuschlieBen. Dies ware ein Weg in die HandlungsorientiéttiDieser AnstoR stellt
einen wesentliobn Beitrag zur Religionspadagogik dar, genau zwischen Opfer und
Taterperspektiven zu unterscheiden, respektive nicht von DEN Nachkommen zu sprechen,
sondern auch hier zu differenzieren, wer zur Nachkommenschaft von Opfern/Tatern
gehort?®3 Dabei kommt der Iblischen Botschaft eine wichtige Funktion zu, indem sie eine
Aschul dsensible Tateridentifizierungf mit E
Zukunft eine mogliche Taterschaft gar nicht erst wachsen zu lassen. Bulze und Umkehr sind
dabei wesentliche Fakten. Jede/r ist angesprochen in Selbstreflexion die eigenen
Téaterpotentiale aufzuspiiren, der alle ausgesetzt&ibd. e Sel bstverd2chti gur
provoziert die Umkehr und die Umkehr vermittelt handlungsbezogen zwischen Erinnerung
und Zukunft. Die Bnnerung als solche provoziert noch keinen Prozess der Bul3e und der

U mk e FPYAusiesetzt zu sein, heilRt aber noch nicht, sie auszuleben. O. Fuchs betont,

2% Braunwarth (2002), S 282n den Bereich der Orientierungskompetennd DeKonstruierungs
kompetenz fallt jedoch auch der multiperspektivischeg@ing, a T dzY I f RAS 35aStt a0OKI Fi
politische Funktion von Erinnerungskultur damit erkannt wird und auch gesellschaftliche Orientierung
RdzZNDK wS Tt SdihughyThdnbsg 2D16H Eridnérn und Vergessen, Erinnerungskultur im neuen
Lehrplan deSekundarstufe I, in: Verein fur Geschichte und Sozialkunde (2016), Historische Sozialkunde.
Erinnerungskulturen. Geschichtsmythen und Erinnerungspolitik unter der Lupe, 46 Jg. Nr-1% S 11

291 vgl. ebenda, S 283f

292 \/gl. Fuchs (2001), S 328

293 Vgl.Wagensmmer (2009) S 66

2% Fychs (2001), S 333
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dass manche Menschen im Laufe ihres Lebens durch widrige belastende Lebensumstande
im Zusammenleben igesteigertem Ausmalie in schwierige Lagen kommen kénnen, in
denen sie der Gefahr, schuldig zu werden, ausgesetzt sind. (Anderen bleibt dieses
Wechsel bad von Mi tl eid und Aggr eSsina er
unvergleichbar leichter félltA D a nrst wirel das erbsiindliche Dilemma in seiner ganzen
Tiefe ausgelotet. Namlich in jener Bereitschaft zum Bdsen, der alle ausgeliefert sind. Als
potentielle Tater werden sie wohl fur die Rettung der faktischen Téater eintreten: Dass es
bei ihnen Gnade ante faon war und dass die Tater jetzt diese Gnade post factum nicht
vorent hal t e Debhall padierteIn Mafiemann fiir eine genaue Erinnerung
insbesondere wenn sie sighk r i t i s ch g e glami siaumckt zureinékib-te e t 7
ruhi genden &vansieateundi ire deu Folgeiidas Erinnerte keinen Effekt auf
Gegenwart und Zukunft h&t®

Zusammenfassend lassen sich mit Georg Wagensommer hier folgende Anspriiche aus
religionspadagogischer Perspektive formulierénE s sind di es di e Fo
Wahrnehmug judischer Kultur, einer Solidaritat mit den Opfern, die Frage nach den
Tatern und die Ermeglichung einer &hamneti

3.3. Religidse Bildung als Menschenrechtslernen
Zuerst soll hier in aller Kirze versucht werden, auf Begriff der Religiosen Bildung

etwas nadher einzugehen, wobei auf einen etwaigen historischen Abriss bewusst verzichtet
wird.2%8F. Schweitzer widmet sich u.a. diesem Thema und gemeinsam mit Jirgen Baumert
zusammen, dass den Grundlagen der Bildung ein retigiModus der Weltbegegnung
inhdrent sei. In das gleiche Horn st6R3t Dietrich Benner, wenn er Uber Religion als
unverzichtbare Dimension des Menschseins spricht. Bildungstheorie muss daher Religion
jedenfalls beriicksichtigei?® Da Religion einen Teil der meohlichen Gesamtpraxis

darstellt- D. Benner unterscheidet hier sechs Forifferist sie bedeutsam fiir die Bildung.

2% Ebenda, S 340

2% Manemann (2001), S 329

297 Wagensommer (2009), S 73

2% Damit fallen die Auseinandersetzung beispielsweise mit J. J. Rousseau oder den Bildungsschriften von J.
G. Herder, aber auch mit der drittew SRS Co® { OKf SASNXI OKSNA a«06SNJ RA
DSoAt RSGSY dzyGSNI AKNBY +SNNOKGSNYG& OMT ph0 dzd@ol o
darstellen.

29 vgl. SchweitzerFriedrich (2014), Bildung,Theologische Bibliothek; Band, INeukircheer Verlags
gesellschaft: NeukircheXluyn 2014 S 118ff

300 Diese sind: Politik, Kunst, Religion, Arbeit, Ethik und Padagogik. Diese menschliche Gesamtpraxis weist
einen sehr komplexen Zusammenhang der Einzelpraxen auf, die gleichgewichtig anzusehen sind.
Bnzelnen jedoch wird in institutionell ausdifferenzierten Bereichen immer wieder eine
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Umgekehrt fragt F. Schweitzer sich, ob auch der Glaube als Bildung verstanden werden
kénne und kommt zu dem Ergebnis, dass durch den Glayrbedlegende Einstellungen

und Orientierungen des Menschen verandert werden und damit eine Neuausrichtung des
inneren Menschen erfolgen kdnne, man aber immer zwischen Bildung und Glauben
unterscheiden misse. Wenn reine Kirchlichkeit Uberwunden sei, sm@ligiose
Selbstandigkeit und Urteilsfahigkeit erreicht seien, kdnne man von gebildetem Glauben
sprechen, nicht aber, wenn nur religiose Traditionsbestande angeeignet wirden, denn
Bildung allgemein- wie im speziellen auch religiése Bildungschléssen imnreeine
(selbst)kritische Auseinandersetzung mit ¥hSeine Conclusio: Keine Bildung ohne
Religion und umgekehrt. Religion ist nicht nur Bildungsinhalt, sondern auch
Bildungsdimension, indem sie nicht auf den Religionsunterricht allein beschrankt ist,
soncern religiose Themen in allen Fachern von Relevanz sind. Es kann auch kein
padagogisches Ziel sein, religiose Sozialisation oder Bindung an eine Kirche zu erreichen,
da zur Bildung religidse Miindigkeit dazugeh®s.

Bernhard Dressler weist im Zusammenhaog Bildung und Theologie auf die kritische
Aufgabe der Theologie in Bezug auf das Bildungssystem hin, die sich gegen die
Funktionalisierung von Bildung wenden musse. Zudem habe die Padagogik immer wieder
darauf hinzuweisen, dass sie es mit Menschen zbaie und nicht mit Dingen oder etwa
Gottern3%2 Das Ziel religitser Bildung ist daher, Religion als Teil der conditio humana zu
erhalten. Dazu gehdrt auch die Fahigkeit des Perspektivenwechsels. Einerseits soll die
Binnenperspektive (learning religion) aedrseits jedoch auch die AulRenperspektive
(learning about religion) eingenommen werden kénnen, wobei fur ihn religioses Reden und
reden Uber Religion zusammen gehdren. Das entscheidende Kriterium sieht er darin, dass
beide Perspektiven im distanziertencNdenken tber Religion in ein Verhaltnis gesetzt
werden konnef%*

K. E. Nipkow fasst in seinen Uberlegungen die Denkansétze zu Bildung zusammen und

resimiert: Bildung ist Formung (handwerkltdchnologisches und kinstliches Denk

Vormachtstellung eingeraumt, die das Gleichgewicht ins Wanken bringt. Die Aspekte Freiheit,
Geschichtlichkeit, Sprachlichkeit und Leiblichkeit kennzeichnen in diesem eRahmnschliches
Handeln. Vgl. Benner, Dietrich (2001), Hauptstromungen der Erziehungswissenschaft, UTB Verlag:
Stuttgart, S 44

301 vgl. Schweitzer (2014), S 1182

302 Ependa, S 203 ff

303 vgl. DresslerBernhard(2006) Unterscheidungen. Religion und Bildu(ThLZ.F 18/19), Evangetie
Verlagsanstalt: Leipzig, S 68f

304 vgl. ebenda, S 13349
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muster), aber Bildung istuch als Beitrag zu Entwicklung und Entfaltung (teleologisch
organologisches Denkmuster) zu sehen und schlie3lich tragt Bildung zur Selbstbildung
(selbstreflexivautonomes, subjektorientiertes Denkmuster) B&. Zu diesen drei
Aspekten fligt sich ein vienteyon Norbert Mette dazu, welches er aus den Blickwinkeln
des Individuums, der Gesellschaft und der Religion betrachtet. Er nennt es
Al e b e n s btergd res ft cernnfladividuurn)s Al die Aufgabe von religioser
Erziehung und Bildung sieht er es angedeinzelnen IndividuuR b e gl ei t end an d
zu steherd%ihm zu helfen sein eigenes Leben in einem groReren Kontext zu sehen, indem
er von den Hohen und Tiefen anderer Lebensgeschichten erfahrt und maoglicherweise
davon, wie darin je individuelle, abauch dariber hinaus bedeutsame Gotteserfahrungen
gemacht worden sind, Mut zu geben, den nachsten Schritt zu tun, auch wenn die Folgen
noch nicht ab¥ &rsgrientdansitiniohtikorftiriiprliclies Lernen im Sinne
von Wissenszufuhr an, sondern egrnen, welches ungeplant und unvermittelt durch ein
Ereignis stattfindet und zu einem Hinterfragen des eigenen Selbstverstandnisses, zur
Umkehr, fiihrt. Von der Gesellschaft her gesehen ist Bildung fikikrr i-¢ 0 sicthar i sc hi
was eine besondere Senbit und Empathie furAOp f er I n Vergangel
Ge g e n wndt sidh Bringt, wahrend Bildung in der Religion (Kirche) AI8 k u me ni s ¢ h
k o n z iahzusaeherfist®

Ursula Reitemeyer spitzt das zu, indem sie von Bildung sprichA dien Hor i zon't
Weltges t es oder des Fakt uundindiksem SiNneinepwresshaftee r s c I

Selbstbildung darstellt, was sfev on  Hal bbi | dung uumtdrschemeat,av er g

305 Nipkow, Karl Ernst(2005) Padagogik und Religionspadagogik zum neuen Jahrhundert. Band 1:
Bildungsverstandnis im UmbrugiReligionspadagogik im LebenslguElemenarisierung, Gutersloer
Verlagshaus: Gultersloh, S-88

306 Dies deckt sich mit der Wahrnehmung von Lehrer*innen und Schulertinnen, die in diesem
Zusammenhang die Method#es Frontalunterrichts dbhnen und flr ein Anregen d&chuletinnen
a R dzND K kertdécke@des) >forschungsdzy’ R LINE 2 S i 2 NR Sejftiieters NdmS a [ SNJ
Meinungsbildung in Gang zu setzen. Die Kenntnis von -Taret Opferbiographien hierbei sei
unumganglich. VglPollak, Alexander (2011),Die Verknipfung von historischem Wissen uber
Menschenrechte- Herausforderung tfr Gedenkstatten und Schulen, iRampe] Bert (Hg) (2011),
Erschreckem Mitgefiihl ¢ Distanz. Empirische Befunde Uiber Schilerinnen und Schiler in Gedenkstétten
und zeitgeschichtlichen Ausstellungen, Lejpdieipziger Unéersitatsverlag, 237-255, S 247Nora
Sternfetl tritt sogar dafir ein dass sich Vermittlung nicht ausschlieBlich darum drehen durfe
Jugendliche R2 NIi | 61 dzK 2 fsBndern vér allerd datm, SB R SRSY FNBAT dza SGT ¢
& (i S Kudd/sie Banit zu selbstbestimmtem Denken und Handeln mméchtigen. Vgl. Sternfeld, Nora
(2003), Was heildebstbestimmt?, in: Biro trafo K et al. (Hg) (2008)einer Wehrmachtsausstellung.
Erfahrungen mit Geschichtsrmittlung, Verlag Turia und Kant: Wien, S182, S 98f

307 Mette, Norbert (2002), Religiose Bildung zwischen Subjekten und Strukturen, in: Bitter,
Gottfried/Englert, Rudolf/Miller, Gabriele/Nipkow, Karl Ernst (Hg) (2002), Neues Handbuch religions
padagogischer Grundbegriffe, Kés&drlag GmbH & Cdinchen, S 3B5, S 34

308 Ependa, S 35
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welche beide nicht den Vorstellungen einer modernen Zivilgesellschaft entsprechen.

A E mnerungsarbeit springt daher nicht auf den Zug einer vom Zeitgeist glatt geschliffenen

Erinnerungskultur, sondern geht, so zeigt es die Dialektik der Aufklarung, viel tiefer zuriick

T bis in die Anfange der Moderne, als Wissenschaft sich vom kirchlichendJégte und

das Paradigma der Naturbeherrschun®® an die S
Bedenkt man all diese Facetten mit, so wird klar, dass gerade im Bereich

erinnerungsgeleiteter Religionspadagogik religiose Bildung ganzheitlich gedacht werden

muss, folglich den ganzen Menschen mit einbezieht. Damit ist auch der pelitisch

gesellschaftliche Bereich angesprochen, wennesu 8@ nsi bi | i si erung in

Menschenrechte, des Rassismus, der Fremdenfeindlichkeit, die nicht nur Juden, sondern

ale et hnischen, religi?®°semehtihwas fiirodeiPerdo®e n Gr up

des/der Lernenden seine Giltigkeit beansprucht, muss jedoch auch fir die Subjekte des

Erinnerns gelten. Ni cht ausschlieClitth Aabge

betrachtete Personlichkeiten sind ins Blickfeld zu ricken, wenn Biografien zum

Gegenstand des Lernens werden. Damit gliedert sich religiose Bildung mit ihren

Ansprichen in die Reihe der politischen, philosophischen und padagogischen Ideen der

Aufklarungein, die neben Mundigkeit auch (SelReflexion! Autonomie und soziale

Verantwortung forderd!?

3.4. Biografie und Ortsorientierung
Seit einiger Zeit beschéftigt sich Padagogik zum Thema Erinnern mehr und mehr mit

Biografiearbeit. Einzelne Personen mitahil_ebensgeschichten treten in den Vordergrund

des Unterrichtsgeschehens und werden so zu Protagonisten der Geschichtsdarstellung. Mit

309 Reitemeyer, Ursula (2010), Erinnerungsarbeit als Voraussetzung einer reflexiven Moderne, in:
Birkmeyer, Jens/Kleinknecht, Thomas/Reitemeyer, Ursula (2007), Erinnerungsarbeit in Schule und
Gesellschaft. Ein interslziplinares Projekt von Lehrenden und Studierenden der Universitat Minster in
Zusammenarbeit mit dem Geschichtsort Villa ten Hompel, Waxmann: Munster, New York, Minchen,
Berlin,S 5764, S 63

810 vgl.Schwendemann, Wilhelm/Boschki, Reinh(ittly) (2009)Vier Generationen nach Auschwi¢2Wie
ist Erinnerungslernen hie noch maoglich?, LiVerlag: Munster (hier zitiert nach: Boschki, Reinhold
(2015), onlinehttp://www.bibelwissenschaft.de/stichwrt/100048/[24.1.2017

311 Hier sei nochmals auch auf die religiose Reflexivitat verwiesen, die zu erreichen sei, indem es zum
Austausch mit andereim Rahmen biogrféischer Reflexiokommt, wobeiFragerum pragende religiose
Einflisse und das eigene Veltea dazu einflieRen. Vgl. Schweitzer (2014), S 186

312 Damit unterscheidet sich das Bildungsid Erziehungsziel wesentlich vom judischen, welches ein
lebenslanges Lernen im Blick behaticht, um Jugendlichen klassisch humanistisch zur Entfaltung ihrer
je einzigartigen Personlichkeit zu verhelfensondern, um sie in den Gehorsam Gott gegeniiber
einzuweisen und in das Volk Israel einzugliedern. Damit ist judische Erziehung festgelegt als Einfiihrung
NnaYSyaoOKt AOKS dzyR 3l G4t AKKShdidd ISadériidryemd Slifaktises & +2f | S
methodisch einzigartiger Religionsunterricht. Vgl. Wermke (%7197


http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100048/
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ihren Lebensgeschichten verbunden sind immer auch Orte, an denen sie gelebt und gewirkt
haben. Durch die Beschéaftigungtrder ganzen Lebensgeschichte werden Menschen nicht
auf ihren Opferstatus festzementiert, sondern dartiber hinaus wahrgenommen. Durch die
Verbindung mit ihren aLebensortend bekommt
Aber nicht nur aus diesen Grimde si nd aaut henti sche Orted me
wird auch das Bedurfnis nach Verifikation gestillt, indem die Geschichte einem festen Ort
zugewi esen wird. Dadurch wird sie awahreré6
Mo glichkeit eadbndmus as n#rRdRoschkeund Albery Gerhards
bezeichnen diese Orte auch als anregénsl,i ch besti mmten histori s
stell en, si e Iladiesem Sarzgenereren Qrta EErinnerang,§ind aber nicht
unumganglich Trageron Erinnerung, dd& d ur ¢ h Er z 2 fdie anrbastmmten o n e n ,
Orten immer schon verdichtetwaren Ver schr i f t | i ¢ hHrinmggrungend Ri t L
nicht unbedingt auf einen abgesteckten Ort begrenzt wéttiéh. Boschki entwirft elf
Thesen, die seine \weren Uberlegungen lber das Zusammenspiel von Erinnerungsraumen
und Erinnerungslernen darlegen. Er geht davon aus, dass beim Erinnerungslernen Ort und
Zeit durch biografisches Lernen in Verbindung gebracht werden missen, indem sie in der
Vergangenheit rednstruiert, in der Gegenwart in einem grofReren Zusammenhang gedeutet
und in der Zukunft zur Demaskierung vénDi s kr i mi ni er ung, Unterdr
Herrschaft fiwen®¥® Gewal t i

Aber gerade im Christentum ist unter dem Ort des Gedenkens nicht igimer

geografischer gemeint, denn Kirche definiert reflektierte/reflektierende Erinnerung auch

313 ygl.ChristmeierMartina (2011) Wahrnehmung eines authentischen Ortes,RFampe] Bert (HY (2011),
Erschreckem Mitgefiihl ¢ Distanz. Emirische Befunde tber Schilerinnen und Schiler in Gedenkstétten
und zeitgeschiatlichen Ausstellungeri,eipziger UniversitatsverlageipzigS307-327,5S318

314 vgl. Boschki/Gerhards (201® 1326, S 18

315 vgl. Boschki, Reinhold (2013), Erinneyngederken ¢ lernen. Thesen zum Zusammenhang von
Erinnerungsraumen und Erinnerungslernen, Mickolai, Werner/Schwendemann, Wilhelm (2013),
Gedenkstattenpadagogik und Soziale ArpeifFVerlag: Berlin, S 8800, S 89. Seine Thesen gehen
davon aus, dass Lebengee und Orte eine Einheit bilden, an denen sich kollektive (vor allem
Leiderfahrungen) und individuelle Erinnerungen festmachen bzw. tradiert werden. Vor allem diese
Leiderfahrungen stiften kollektive Identitat. Religionen erweisen sich dabei spezielitaN RSy (G Sy @2y
(Leidens Erinnerungen an bestimmténNJi RyBoéschki nimmt den Soziologen Zygmunt Bauman, der
ein Auseinanderklaffen zwischen Raum und Zeit der Gegenwart konstatiert, als Basis fur weitere Thesen.
Wo dies der Fall ist, fehlt nicht numeLernen am Du, sondern die Basis fir Erinnerung, die immer an
Zeit, verbunden mit einem Ort, geknipft ist. Nicht der Sieger muss gedacht werden, sondern ethisch
relevant ist das Gedenken an Verfolgte, Ermordete anhand ihrer Biografien. So entstehtriimelivng
von Vergangenheit und Gegenwart, Geschichtsbewusstsein, welches sich wiederum nur an konkreten
Orten bilden kann. Soziale Prozesse und die Begehung von Orten sind dafiir nétig, um Raum und Zeit zu
verbinden. Ethisches Lernen hat diesen Auftrag.
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als Teil ihrer Theologie, der Katechese und Unterweisung und letztlich auch der
lehramtlichen AuRerung!®

Selbstreflexion Uber den eigenen Standpunkt sowie Ubek-D@d Handlungsmuster
verbunden mit historischen Fakten schreibt auch die Erinnerungspadagogik auf ihre
Fahnen, wenn es um aauthentische OADeé und d
aErinnerungsp2dagogi ko set ztraussdemivon deei nen R
Befragung der Vergangenheit zum Hinterfragen der Gegenwart reicht und zur Aktivierung
des historischen Ged2chtnisses in mdralische
Diese Reflexion bezieht aber auch Fragen Uber den Ort selbsihmitieieinerseits die
Opfer, an die erinnert wird und die Form der Erinnerung betreffen, anderergmits
Besonderen an (grof3eren) Gedenkstatie Tater und die Funktion/den Sinn des Ortes
im Nationalsozialismud'® Damit haben wir es mit einem sehr kolexen Leh+ und
Lernarrangement an Erinnerungsorten zu tun, welches einerseits die Biografien der
Opfer/Tater mit einbezieht, andererseits jedoch im selben Ausmald einen reflektierten
Zugang zur eigenen Biografie voraussetzt.

R. Boschki weist darauf hirdass es als wesentlich in der anamnetischen Religions
padagogik gilt, dass die Theorie wie auch die Praxis sich diesen konkreten Menschen mit
ihren gesamten Biografien und nicht nur auszugsweise (bezogen auf den Opferstatus
beispielsweise) annehmen mussanit sind die Lebensgeschichten, wie sie in
verschiedenen Quellen (insbesondere in Briefen und mindlichen Erzahlungen) vorliegen,
und die Orte, an denen sich diese Leben vollzogen haben, im Vordergrund. Das fuhrt zu
einem Ablésen vom reinen Faktenlerner um Folge zu einer gré3eren Sensibilisierung
der Lernenden f ¢r i hr AGegeng¢beri. Hi er k o
Religionspadagogik sehr nahe, weil beide das Subjekt der Erinnerung, die Lernenden, als
aktive Teilnehmer*innen im Lerngeschehenh sen und darauf achten,

abzuhol en, wo%°HNithevergessenaverden daif in digsem Zusammenhang

816 vgl. Henrix (2010), S 35

817 Kranz ThomasWysok Wieslaw (2013)Zur Bildungsarbeit mit Schulklassen in der@€denkstéatte
Majdanek, in: Rathenow, Hamnfsed/Wenzel, Birgit/\@ber, Norbert H. (Hg(2013), Handbuch des
Nationalsozialismus und Holocauststdrischpolitisches Lernen in Schule, auRerschulischer Bildung
und Lehrerbildung, Wahenschawerlag:Schwalbach/Ts S427-435,5428

VglwA § AOKSNE 22fF 6HnmoLEI . AfRdzy3alNbSAG Iy RS
inundbeNJ ! dzZA OKgAGT KAYldzadas . SfS®47f Wdz@dSy iy 2 SAy

319 vgl. Boschki, Reinhold (2015), onlimétp://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/dasvissenschaftlich
religionspaedagogische
lexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/erinnerungerinnerungslernen/ch/17f3508aa7e5204858639
a9e68cd547a[5.12.20%8]


http://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-lexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/erinnerungerinnerungslernen/ch/17f3508aa7e5204858639a9e68cd547a/
http://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-lexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/erinnerungerinnerungslernen/ch/17f3508aa7e5204858639a9e68cd547a/
http://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-lexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/erinnerungerinnerungslernen/ch/17f3508aa7e5204858639a9e68cd547a/
http://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-lexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/erinnerungerinnerungslernen/ch/17f3508aa7e5204858639a9e68cd547a/
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jedoch, dass Erinnerungsorte oftmals mehr auf das Abwesende hinweisen, Licken bewusst
machen, die durch das Fehlen von Personen, etstarden sind. Sie sind Orte der
Diskontinuitdt von Erinnerung, zeigen die Unterbrechung mit ihren noch vorhandenen
Fragmenten von Geschichte auf, die sich dann auch nicht selbstredend fiur ihre
Besucher*innen erschlie® Darauf weist auch M. ZilsdeKersing hin, der
Besucher*innen ein selbstandiges Erschlieen von Erinnerungsorten aufgrund des eigenen
Mitleidens oder Erlebens abspricht. Er lenkt den Blick auf das Lernen (Erinnerungsorte =
Lernorte) und erweitert damit ein zweckfreies Gedenken erweit@ft sidurch
Lernkonzepte und padagogische Vermittlung, um éEr ar bei t ung des w
hi storisierten 2Maetmbglichen. AlfodieseaWeises tneters duch die
Lernenden als Adressaten*innen in den Vordergrund, auf die die Lernarrangements
zugeschnitten werden mussen, wenn Erinnerungsorte aufklaren, Wissen weitergeben und
Zusammenhange vermitteln wollédt. Damit jedoch vernetztes Denké&iihlenWissen

entstehen kann, muss mehrdimensionales, kritisches Lernen stattfinden, reflektiert werden.
Affekte bleiben dann nicht im Nichts steh®hHier greift Wolf Ritscher ein wichtiges

Moment auf, die affektive Dimension. Denn was beim Lernen an Biografien haufig in den
Hintergrund tritt, ist die Resonanz der fremden auf die eigenen Lebensgeschichten, die
wiederum im Klassenverband unterschiedliche Dynamiken und damit Lernvoraus
setzungen schaffen kann. Dabei geht es vordergrindig darum, eine gute Lernbasis zu
schaffen, die auf die allgemeine Anerkennung der Biografie jeder einzelnen am Diskurs
teiinehmenderPerson abzielt. Damit verbunden ist die Schaffung der Dimensionen Zeit

und Raum zum Austausch der Lebensgeschichten. Christoph Schafer figt dem noch
folgendes hinzuADi ese affektive Di mension wvon Ane
basierten Mikrodiskursen dadktisch inszenierter Vermittlungsprozesse hangt maf3geblich

von der Anerkennung der kulturellen Gruppenidentitéat der Diskursteilnehmer ab. Diese
Anerkennung misste als erlernbare ethische Kommunikationsfahigkeit didaktisch im
Modus eines dialogiseharrative n  Di skur ses ¢€3Dievneckknaungderwe r d e |
Schuler*innen als gesamte biografische Personen an didaktischen Vermittlungsdiskursen

muss daher ebenso im Blick der Lehrenden sein wie die didaktische Aufgabe, dass bei der

320 \gl. Krause, Sabine (2014), Erinnern und Tradieren. Kulturelles Gedachtnis als padagogische Heraus
forderung, Ferdinand Schoéningh: Paderbddnl 73

321 vgl. ZulsdorKersting (2011), S 172

322 \gl. Ritsche(2013), S 238ff

823 gchafer, Christoph (2009pidaktik der Erinnerung. Bildung als kritische Vermittlung zwischen
individuellem und kollektivem Gedéachtnis, Waxmann Verlag GmbH: M{r&235
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Bildung von Identitaten grd@te Erzahlraume im Unterricht eingeplant werden.
Vermittlungsaufgaben miissen damit verkniipft werdeD.i ese d¢rfen all er di
kulturelle Parallelwelt neben den biographischen Erzahlungen angebaut werden, sondern

miissen aus diesen heraus aufgégdéfn und di skursi v 3tdert erent wi
Kl assenraum wird somit als ACommunity inqui-r
und Diskursivitat zusammengebracht werden. C. Schafer bringt dieses auf den Punkt,

indem er auf die Wichtigkeit des Dialogsnieist, wenn es um diéhet hi sche
Dimensionierung einer erinnerungsbasierten Didaktik und die Anerkennung der

bi ographi schen Per®sgent Lehremde sind daher getWigertd deri

Dialog nicht moralisierend zu fihren, um den Prozess der getigeséinerkennung nicht

zu unterlaufen und die von den Schiler*innen dargebotenen Biografien und damit
Identitditen zu wadrdigen. Wolfgang Ludwig Schneider sieht in einer moralischen
Kommunikationsweise zudem die Verknupfung einer Bewertung der einzelnen
Wortmeldunger??® die sich in richtig oder falsch bzw. in gut oder schlecht, etc. der

einzelnen Wortmeldungen ausdriicken kann, die wiederum direkt in eine)@dissing

der jeweiligen Dialogpartner*innen mundet. Kontroverselle Themen laufen bereits wegen

ihrer Fragestellungen schnell Gefahr in dieses Fahrwasser zu geraten.

Wenn in der Literatur von Gedenkstatten und Erinnerungsorten gesprochen wird,
Untersuchungen prasentiert werden, so handelt es sich in der Mehrheit der Falle um
sogenannte groRere (bekann@gdenkstatten. In den letzten Jahren jedoch sind auch
kleinere Gedenkstatten/Erinnerungsorte in  den Vordergrund getreten und zu
Referenzpunkten der Geschichtsdarstellung geworden, weil man die regionale Bedeutung
di eser und damit v eim deu Vednétiing dre ainemabdiaimtenye r t 6
vertrauten Ort in der N&he erkannt hat. H. Jakobs sieht hier eine besondere Chance durch
die thematische Vielfalt der Gedenkstatten vor Ort, eine grolRere Bandbreite von

Interessensgruppen anzusprechen, sei es vomtdtevom Bildungsstand, ett’ Diese

324 Ebenda, S 236

325 Ebenda, S 238

ga2NFf Aa0OKS Y2YYdzyA{ll GA2y (SAf dussetBurdistfardeyABuig YA G RSI
anderer. In moralisch aufgeladenen Auseinandersetzungen wird die Kommunikation unter unvereinbare
Bedingungen wechselseitiger Achtung gestellt mit der Folge, dass die Beantwortung der Frage, welche
Bewertung als richtig geltekann, zugleich eine Entscheidung Uber die Zuteilung personlicher Achtung
ol 6® aAidial OK Bcayetier, AWdliging lludwsyN2Do® )1 Die Unwahrscheinlichkeit der Morall.
Strukturen moralischer Kommunikation im Schulunterricht Giber Nationalsozialismisiolocaust, in:
Meseth, Wolfgang/Proske, Matthias/Radtke, Fradlaf (Hg) (2004), Schule und Nationalsozialismus.
Anspruch und Grenzen des Geschichtsunterrichts, Campus Verlag: Frankfurt/New YorR38, 2306

327 Vgl.Jakobq2015), S 199
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regionalen Gedenkstétten werdenAm deal f al | |l ebendige, aktiyv
Beschaftigung mit dem Nationalsozialismus und seinen Folgen in der Region, ausgehend

von dem historischen Ort und hineinwirkendi di e gegenif2rti ge Stadt

3.5. Der grol3ere Kontext judisathristlichen Lernens
Judentum und Christentum sind seit Anbeginn untrennbar in ihrer oft schwierigen

gemeinsamen Geschichte und Theologie verwoben und es wurde versucht, das Verhaltnis
im ALes®pCherest e nd8)inuFdedburdgi wid He@is an anderer Stelle

erwahnt- auf neue Beine zu stellen. Dieses Projekt stellt einen wichtigen Schritt in
Richtung Erinnerungslernen dar, da anamnetisches Lernen in christlicher Tradition niemals
ohne de Austausch mit einer judischen Perspektive und Gegenwart gedacht werden kann.

J. B. Metz formuliert das in der Forderung, dass eine anamnetische Kultur nur im direkten
Dialog mit Juden in Vergangenheit und Gegenwart angedacht werdenAk#&ho.r e i ne
Theolaie, die konsequent im Horizont des christjatlischen Dialogs denkt und agiert,

kann Wege in eine Kultur? Dhe bedelfdt rilig eid e n k e n
Achristlichesii Lernen nach Auschwitz, sicl
besinnen. DurcErzéhlgemeinschaften konnen dann die ErinneruAgem das Human u
lebendig bleiben und in eine neue Form der Auseinandersetzung fefhFir. einen
Religionsunterricht in multikultureller Pluralitat heil3t das den Umgang mit dem Fremden

zu Uberdenken.Dazuassen sich Fragen wie die folgend
uns wohnen i n Zeiten der Bedrangni s?60 Da
Hintergrund treten zugunsten der Auseinandersetzung mit der Realitat von Fremden. Das
Muster wird unterbrohen, wonach sich das Christentum die ihm fremd gewordenen
judischen Wurzeln und Traditionen aneignet und umdeutet, zumal dies einer Enterbung
gleichzusetzen ist und ein Ungleichgewicht im Dialog nach sich zidiat Partner sind

nicht mehr gleichwertg, Asondern sie [die Juden: Anm.

328 Ependa S 204Jakobs verweist dabei auf die Griindungsgeschichten vieler kleiner Gedenkstétten, die in
die ausgehenden 1970er Jahre zurlickreichen, wo Stadtbewolinéeeinflusst durch ein sich
wandelndes Geschichtsbild in der Gesellschafstmalig begannenjch mit der bis dahin verdrangten
Geschichte des Nationalsozialismus in all seinen (lokalen) Facetten nédher zu befassen und diese in
Institutionen zu verankern, um eine Anlaufstelle fir historisch Interessierte als Konsument*innen

SAYSNESAGAF By RSYPABEGNKYKAG2NRAOKSY 521 dySyidsSy FyR:
Dokumente (Fotos, dokumentierte Alltagssituationen,®@ic o f 84Sy aAOK Y2y (A ydzA (
. Sa2YyRSNKSAGSY RSNJ KSdziA3Sy dzy R R Ja&ibbskh\281i 2 NA 4 OKSy |

328 Metz (2006),S 25f

330 vgl. Leimgruber, Stephan (1995), Religionspadagogik im Kontext jiatlisstiicher Lernprozesse, in:
Ziebertz, Han&eorg/Werner, Simon (Hg) (1995), Bilanz der Religionspadagogik, Pétmiag:
Dusseldorf, S 19203,S 201
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gesamten Existenz und Geschichte fiur Uberflissig erklart und der Ausléschung
pr ei s g égenlesnmit K.fE. Nipkow zu sageaus dem vergangenen Verhéltnis von
Juden und Christen fur heut lernen heil3t, sich als erstes diese vom Christentum
eingesetzten Modelle zu vergegenwartigen (Substitutidrgeignungs und Enter
bungsmodell) und die historischen Sachverhalte von verfalschenden theologischen
Deutungen zu reinigen. Die Verurteilungsdl kann nicht langer als Gottesmord und

immerwahrende Schuld dem ganzen Judentum angelastet werden. Zudem muss es ein

Vordringen in die emoti-soaial Tsiedrtnsrcdi Yot urt

Zuletzt ist die theologische Stigmatisierung deidentums zu Gberwinden und damit das
Christentum gezwungen, seine ldentitatssicherulagge Zeit basierend auf Kosten des
Judentums aufzugeberi®2 So muss beispielsweise aus katholischer Sicht die Aussage von
Rom 11,7f (ganz Israel soll gerettet warfledie auf dem Tod Jesu fuldt und das Judentum

mit einschlieRtpbwohl diesesniclki n s ei ner Ganzhei't zum GI| aub

i s¥3fallen gelassen und aus jiidischer Sicht betrachtet wéttiéus evangelischer

Sicht ist seitens der Kirche einetsedie Anerkennung aller offizieller Beschlisse im
Anschluss an Rom-21 bzgl. der bleibenden heilsgeschichtlichen Bedeutung Israels
vonnoten und andererseits der Wunsch, nicht mehr als heilsgeschichtliche Institution an die
Stelle des alttestamentlichersrael treten zu wollen, zu bertcksichtigen. Mit der
Verabschiedung der Enterbuagsid Substitutionstheorie und der Anerkennung Israels als
nicht Gberholtem Wurzelgrund ist der Blick Richtung Gegenwart geridifieeiner fur

beide Seiten volligen Selbstativierung vor Gott kommt neben der Gegenwart auch die
Zukunft ins Spiel. In der Hoffnung, Gott selbst wird kommen, beugen sich alle unter den

einen Gotf3®

331 Greve (1999), S 173

332 Vgl. Nipkow (1998), S 3@B9

333 Wohlmuth (2010), S 51bann wird klar, was Josef Wohlmuth meint, wenn er sadgh: & + SNJi NI dzSy X
die Christenheit auf die verséhnende Wirkung des Kreuzes setzt, setzt das Judentundedas aicht
glaubt, auf die bedingungslose Erwahlung des einen Gottes. Beide aber sind bei Paulus zusammen
geschlossen durch das beiden zugesagte goéttliche Erbarmen, das Ausdruck der unverbriichlichen Treue
A & (5. di3note 26) Bereits im Zweiten Vatikastghen Konzil (1962) wurden Schritte in diese Richtung
gesetzt, wie auch im Arbeitspapier des Gesprachskreises Juden und Christen des Zentralkomitees der dt.
Katholiken (1979), welches besonders die Gegenwart und die Zukunft im Auge hat. Das Recht auf
wech®lseitiges Zeugnis, der Verzicht auf die Zumutung der Untreue des AndereNipkghw (1998), S
371-379

334 Christliche Glaubenspraxis hat ihre Wurzeln gemauGedéachtnian die Person und das Handeln Jesu
Christi,d.h. sie ist bezogerauf seine Verkiindigng, seine prophetischen Zeichenhandlungen, seinen
Umgang mit marginalisierten Gruppen, komnikatives und innovatives Handeln. Dies unterscheidet
das Christentum wesentlich vom Judentum. Vgens(2003) S 49

335 Vgl. Nipkow (1998), S 3BI9
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Wie wichtig es ist, gerade aus religionspadagogischer Perspektive das Verhaltnis
JudentureChristertum, insbesondere die Frage nach der Rezeption der Themenbereiche
JudenJudentum, ins Visier zu nehmen, zeigt auch einmal mehr die Untersuchung von G.
Wagensommer. Juden und Judentum sind der Lebenswelt der meisten Jugendlichen fern
und werden eher als eterh eingestuft. Damit einher gehen eine anonymisierte und
unpersonifizierte Thematisierung und unbestimmte Vergangenheitsbeziige. Auffallend ist
das Ansprechen der Juden als OpfeéDie Verbindung zum Christentum wird wohl von
den jungen Menschen themats, bleibt aber auf die Stellungnahme einzelner
Schiler*innen reduziert und wird nicht gegenwartsbezogen diskutiert. Lediglich der
Nahostkonflikt wird erwahnt®” Der Beitrag einer christlichen Religionspadagogik wére
hier nach M. Wermke die Entwicklungiturgisch angemessener Formen des Erinnerns
und Ge d ®enkSezrdiesér.Erinnerungsformen im Leben der Schiler*innen ortet er
in Gedenkstattenbesuchen und regionalgeschichtlicher Aufarbeitung. Unter Liturgie
versteht M. WermkedeR Ak t d er \gangdes §ohicksabs des jiidischen Volkes
i m Hol obMaWemké spricht hier den Perspektivenwechsel an, dem sich
Schuler*innen zu unterziehen hétten, um an die Geschehnisse des Holocaust nicht
historisch betrachtetvon auf3en heranzugehen, sondereighsam als Zeug*in, um ihnen
bewusst zu machen, dass sie in der Gegenwart des Holocaust stehen und als Zeug*innen
diese Gegenwart weiterzugeben haben. Damit meint M. Wermke jedoch nicht, sich in die
Rolle der Opfer hineinzubegeben, welches als Nachkontmemnatergeneration auch gar
nicht intendiert werden kann, sondern als Christ*innen sich sowohl in Zeugenschaft fir die
Leiden der Opfer als auch fg¢gr die Schuld d
bezogen, bedeutet das, sich der uneinlésbaul® vor Gott bewusst zu werden
verbunden mit der Bitte um sein ErbarnféfDas Judentum selbst hat in die Liturgie seines
Glaubens die Erinnerung hineingestellt. Wahrend P. Neuhaus sogar davon spricht, dass

sich die Zentralitat des Gedenkens durch digemde Verbindung aus Geschichte und

36 a L Y lickrayf die Exemplifizierungen der Madchen und Jungen hinsichtlich des Opferseins von Juden
fallen nun aber Wortbildungen auf, die durch eine Hinzunahme von Préfixen eine Ausdruckserweiterung
erfahren. Haufig bedienen sich die Befragten des Préfie@# wodurch sie auch eine als perfektiv zu
bezeichnende Komponente in den jeweiligen Verbkompositionen (Vorgangsbezeichnungen)
hervorheben. Umschreiben lasst sich diese Thematisierung mit demiMatisteln mit Juden mit stets
negativem Resulta¥Demnach wrden Juden verfolgt, vergast, verbrannt, erschossen, vernichtet,
verladen, geschnappt, aufgeschnitten, mitgenommen, abtransportiert; sie wurgehasst und
Sy it I Wagégomimer (20095 372

337 Ebenda, S 29304

338 Wermke (1997 S 2009ff
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Glaube, aufAr el i gi ©°sem und geschiin Judehtunm; drggbff Sel bst |
stellt der Historiker C. Miinz daruiber hinaus fest, dass das judische Geddchtrésd e r
voraussetzungs!| os, nistavhs esvaber auchr neht seim dik. Daso b ] e k t
Ziel judischen Gedenkens sei es, in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft die Herstellung

und Bewahrung jiidischer Identitat sicherzustetf@amit ist eine distanzierte Haltung

der judischen Geschichte gegeniiberhit hal t bar, sondern der Zuge
beschreibetf! - emphatisch im Gedenken vor allem der judischen Opfer gegentiber (damit

auf bestimmte Subjekte bezogen). Um die bedrohte Identitat zu schitzen, wird selektiv

erinnert.

3.6. Uberwaltigungsverbot
R. Boschki versteht unter Uberwéltigungsverbot, sich nicht auf eine oftmals als

ALeichenbergp?2dagogi ki oder Schockp?2dagogi k
Nationalsozialismus zu berufen, um Jugendlichen den Holocaust in sehr emotiona
lisierender Weisendher zu bringen. Im Gegensatz dazu missen Lernende zu jedem
Zeitpunkt die Moéglichkeit haben, sich vom vermittelten Inhalt distanzieren zu kdnnen, um

in kritischer Distanz reflektieren und sich einen eigenen Umgang mit dem Thema
erarbeiten zu konnett?

Uber w2l tigungsverbot schliecCt aber aucCer d
Schockpadagogik auch noch die Lehrenden mit ein, die ihrerseits mitunter durch
(un)bewusstes padagogisches Agieren im Unterricht den Schilerfinnen bestimmte
Haltungen transportierewollen, die sie als Vermittlersinnen in diesem Rahmen als
opportun ansehen. K. E. Nipkow spricht hier von einer bevormundenden, moralisierenden
Wertevermittlung von oben herab, die zu vermeiden sei, um im Geist der modernen
philosophischen Ethik besonders der Tradition Immanuel Kants zu bleib¥d.Das
impliziert auch einen nicht wertenden Umgang seitens der Lehrenden, wenn sich Lernende

nicht erwartungsgemaf auf3ern oder verhalten sowie in Widerspruch zur Lehrperson

39 Neuhaus, B4 SNJ 0 HnnmOX oa9NARYYSNHzy3Iad Ffa . NNO{USyYy 1l dS32NR:
politischen Theologie von Johann Baptist Metz und der Tiefenpsychologischen Theologie Eugen
Drewermanns, LIVerlag: BerliiMinster-Wien-ZirichLondon, S 72

340 yvgl. MuinzChristoph (1995), Der Welt ein Gedachtnis geben, Gutersloher Verlagshaus: Gutersloh, S 436

341 vgl. ebenda, S 452

342 Boschki (2015), online: http://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/daissenschaftlich
religionspaedagogiscHexikon/lexikon/sachwort/anzeig&details/erinnerungerinnerungslernen/ch/
17f3508aa7e5204858639a9e68cd547a/ [9.11.2016]

343 Nipkow, (2005), S 335f



105

stehen. Nach den von K. E. Nipkow vedts Dialogregeln, die er fur interreligiose und
interkonfessionelle Verstandigung in wechselseitiger Achtung vor Difféftals Basis
erachtet, die jedoch fiir jede Kommunikatiospeziell auch fur unterrichtliche Gesprache

- anwendbar sein sollten, sall&inder Differenz so erleben und sich bewusst machen, dass
sie von ihnen je nach ihrer Lage und Entwicklung auch ausgehalten werden kann. Es darf
nicht zu einer psychischen Uberwéltigung und Selbstentfremdung kommen. Das schlief3t
bei den Vermittler*innerein, dass sie sich dessen bewusst sind, dass es verschiedene
Geschichtsbilder und demnach auch Deutungen gibt und nicht eine Geschichte, eine
Wahrheit. Das impliziert eine schrittweise Annéherung an das Thema, angepasst an
AUnt er schei dbar keBbarkeit undidduelletn anth sgeskllschaftlicher
Verhandlungsprozesse um die Deutung von Vergangenem und daran anschlie3ende
BildungsYrozessei.

An den Beginn des Lernprozesses sollte kein feststehendes Konzept gestellt werden,
denn Erinnern allein machtren solchen noch nicht aus. S. Krause spricht hier im
Besonderen die Ausgangslage von Erinnerungslernen an, den Unterschied an Erfahrung
der Lehrenden und Lernenden, und die Vorstellung der Schiler*innen, die in den
unterrichtlichen Prozess einflie3en mgiss Unterricht zum Erinnern auf Basis einer
Unmoglichkeit einer Erinnerung wird durch eine daraus folgendeKdestruktion
moglich. Das heildt aber auch, dass Lernen aus Geschehnissen im Sinne einer
Handlungsorientierung bei Selbsterlebtem oflér n  d éhauund\ odsr csprachlichen
Repr2sentation deenkb&isA&Ehi nngranderdr 8omit e
sozial gepra2agte Praxis innerhalb &hsl in V
Krause bricht eine Lanze fur einen Unterricht, der Bestdd®uermitteln und zugleich zu
einer kritischen Auseinandersetzung mit diesem fuhren soll, um zur aktiven Teilhabe an
sozialen Gestaltungsprozessen anzuregen. Dabei missen sowohl die reflexive als auch die
performative Ebene bedacht werden. Lehren ist imaoeh aktive Kommunikation des
Lehrenden mit dem Lernenden. Wo nur eine-BlagKommunikation stattfindet, lauft
Vermittlung ins Leere, hat kein Gegenuber. Auch Gesten (wie oft bei Ritualen zu finden)
und Sprache konnen dabei erinnernde Funktion habem siehon Platon hat auf die
mimetische Fahigkeit des Menschen hingewiesen. Das bedeutet, dass Kinder und

Jugendliche soziales Verhalten in der Begegnung mit anderen Menschen lernen, sich aber

344 Nipkow (1998), S 11223
345 Krause (2014), S 41
346 Vgl. ebenda, S 444
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umgekehrt mitunter auch durch negative Rezeption von der Ererssmselt bewusst
abgrenzen mussen. Abwehrhaltungen kdnnen aber ebenso durch das Auseinanderklaffen
von Erwartung und Erfahrung entstehen. Existieren jedoch in einer Gemeinschaft
unterschiedliche Auslegungen von Regeln, Normen und Werten, dann funktioniert
Nachahmung nicht. Daher raumt S. Krause der Aufforderung zur Selbsttétigkeit
(Selbstbestimmung) einen padagogisch hohen Wert ein mit dem Ai@lu s ei ner
Fremdaufforderung ei ne Sel b sAlsaAid rf glr gdoekr luinagh ev
Er i n n e rbazeigheesidi Erinnerungen, die abhangig von individuellen Fahigkeiten

und subjektivem Wollen und durch Gemeinschaft erméglichte und zugelassene
Sichtweisen sind, die jedoch in der Retrospektive neu bewertet und mitunter zu einem
spateren Zeitpunkt positiv gesehsarden. In diesem Lernprozess kann es immer wieder

zu Verunsicherungen kommen, in denen Jugendliche nach Allianzen suchen, um Starkung

zu erreichen oder sich abgrenzen, um das Eigene zu stdrken.

3.7. Bekdmpfung von Antisemitismus
Religidse Bildung muss ganz abgesehen von menschlichen Grindatiein aus einer

theologischen Motivation zu Antijudaismus und Judenfeindlichkeit deutlich Stellung
beziehen. Themen der Erinnerung kénnen daher nicht neutral verhandelt ¥rden.
Stephan Leimgruber pladiert ebenfati¢ Nachdruck dafir,deAs c hul dhaft en Umgse
bezlglich der Vorurteile dem Judentum gegeniber und auch den (praktizierten)
Antijudaismus nicht unreflektiert stehen zu lassen, sondern im Rahmen einer
Religionspadagogik nach Auschwitz in eine Erinneruniygkieinzubinden. Erst eine
Einsicht in schuldhaftes Verhalten und die Aufarbeitung desselben kénnen dann in ein
tragfahiges interreligioses Lernen in der Zukunft tibergétfekuch K. E. Nipkow fordert

fur den padagogischen Aufgabenbereich eine Klarheitr iBachverhalte (vom
Nationalsozialismus Uber Antisemitismus und Holocaust bis hin zur Nachkriegszeit und
Rechtsextremismus) ein, um einen angemessenen Umgang damit zu finden. Er schlagt
unter anderem den Dialog mit judische Zeitzeug*innen im Unterricht und

Synagogenbesuche vor. Als thematische Schwerpunkte sieht er einerseits den kirchlichen

347 vgl. ebenda, S 140

348 Boschki (2015), online: http://www.bibelasenschaft.de/wirelex/dasissenschaftlich
religionspaedagogiscHexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/erinnerungerinnerungslernen/ch/
17f3508aa7e5204858639a9e68cd547a/ [9.11.2016]

349 | eimgruber, Stephan (2002), Religionspadagogik im Kontextcltchsistlicher Lernprozesse, in:
Bendel, Rainer (2002), Die katholische Schuld? Katholizismus im Dritten Reich zwischen Arrangement
und Widerstand, LFVerlag:BerlinMunsterWien-ZurichLondon S 354368, S 354f
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Antijudaismus und Antisemitismus und in diesem Zusammenhang dieelRére
neutestamentlicher Texte, wie andererseits das Eintauchen in gegenwartiges judisches
Leben un Lernen. Die Geschichte von Juden und Christen misse genauer betrachtet
werden. Vier hermeneutische Grundregeln seien dabei zu beachten: Vertrauen in den
Anderen und diesen von seiner Andersheit her zu selweie schon von M. Buber
eingefordert, die stionungslose Auslegung der menschlichen Natur und der geschicht
lichen Wirklichkeit, die Bewahrung verbindender theologischer Deutungsmuster in der
Deutung vom Leiden und Sterben zum einen von Jesu und zum anderen vom judischen
Volk und die Wiirdigung der dividuellen Weise glaubigen Verstehefs.

Ausgehend von R. Boschkis hier noch einmal zusammengefassten Leitlinien kann ein
guter und umfassender Uberblick iiber den Stand des religionspadagogischen Diskurses
dargelegt werden, der in seinen Uberlegungen immefusammenhang mit anderen
Geisteswissenschaften und mit anderen Unterrichtsfachern gesehen werden muss. St.
Leimgruber hat anamnetisches Lernen bereits im Jahr 2001 als religionsdidaktischen
Schwerpunkt mit groBem Potential erkannt AS o wo h | istheé&rinberunggals a p h
auch das kollektive Gedenken konnen integrierende und heilende Wirkung zeitigen,
vorausgesetzt, die Bereitschaft zum Lernen aus den Fehlern ist vorhanden. Schule und
Religionsunterricht sollen vermehrt Wege des Gedenkens, des Erzahkbrizeierns
beschreiten, wobei sie viel von der Erinnerungskultur in den grof3en Religionen profitieren
k °© n n%'much Johannes Rothloff sieht in der anamnetischen Religionspadagogik
grol3es Potential und erkennt in ihr eine weitere Verwendbarkeit unditiroirtty in der
GeschichtsdidaktiR>? Im Religionsunterricht wird vielfach auch ein Weg des Erinnerns im
Unterricht beschritten, ndmlich der Besuch an Erinnerungsorten. Berticksichtigt man diese
Exkursionen, die zum Thema Nationalsozialismus durchgefiihrt weste darf eine
Auseinandersetzung mit den Diskussionen um eine Gedenkstattenpadagogik und
(Kirchen)Geschichtsdidaktik nicht vernachlassigt werden. Diese sollen im Folgenden in

ihrer Relevanz fur den Religionsunterricht betrachtet werden.

4. Erinnern/Gedenke in der Gedenkstattenpadagogik

350 vgl. Nipkow (1998), S 3836

351 Leimguber, Stephan (2001), Erinnerungsgeleitetes Lernen, in: Hilger, Georg/Leimgruber,
Stephan/Ziebertz, HarGeorg (2001), Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fur Studium, Ausbildung, Beruf,
KoselVerlag: Minchen, S 34848, S 348

352 Roloff, Johannes (2013) Deblbicaust als Herausforderung fiir den GeschichtsunterrichtVeflag:
Berlin, S 115
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Gottfried KoRler bezeichnet Gedenkstattdrnv o r all em al s Ersat z f ¢
Er z 2 h PuDalei muss ihnen interaktiv und im Gesprach begegnet werden, da
historische, soziale und emotionale Seiten erfahrbar und duect=ntwerden mussen im
Sinne eines Demokratielernens und einer dementsprechenden Handlungsoriettierung.
AParti zi pat i wsoheintPtled angemgssen,i die sich zwischen Ort des
Verbrechens, Traueund Gedenkort, Lernund Bildungsort und eineh k o rmikativ-
partizipativen NMreerWeyhtahnenumudps st rukt ur i

All das zu verbinden verlangt den Lehrenden einigeddbas Lernen an Geden
erfol gt ni cht im aluftleeren Raumo, sondert
Deutungsmuster deSchuler eingebunden, welche ihnen durch den Schulunterricht, die
offentliche Geschichtskultur und in%¥besonder
Mit diesen Worten umfassen Kathi Bromberger und Matthias Rosendahl bereits wichtige
Eckpunkte des Lerms an Gedenkstatten, die sie folglich weniger Al©r t e der
Wissensvermittiung, als vielmehr [als] Orte, von denen Impulse fir eine weitere
Auseinander s et z upnsghenaundsag échea nidtulgnitive redahréingen
einen wichtigen Stellenwert eishmer?®>’ Uwe Hirschfeld sieht hier vor allem auch die
Lehrenden in einer wesentlichen Position, da sie selbst Lernende sind und sich mit ihren
Schiler*innen gemeinsam Inhalte aneignen. Was sie unterscheidet ist jedoch ihr Wissen
um die Schwierigkeiten, Spaangen und moglichen Prozesse auf diesem Weg
(Aneignung, Spurenlesen, Funktionieren des kollektiven Gedachtnisses, Geschichtspolitik
etc.) Der eigene ABlick von untenfi im Ver h?]|
der Betrachtung seitt® Cornelia Saudrorn und Thomas Briihne weisen dabei auch auf
den Widerspruch hin, der sich daraus ergibt, einerseits den Raum fiir eigene Vorstellungen
und Assoziationen an den Erinnerungsorten/Gedenkstatten zu bieten und andererseits die

Bildung von Empathie den OpfernsiBlSRegimes gegenuber zu férdern. Beides jedoch

WY 0t SNE D2GFNASR O0HnAnmMoU0X ot NRFI23IA]1 Yy O@SNUzyadaAOKSN
DSRSy 1 &idNG G S yNidoRil Henar/BSdhdrenderhayiry Wilhelm (201Gkdenkstéttenpéada
gogik und Soziale ArbeitIFVerlag: Berlin, S 682, S 71

354 Vgl. ebenda, S 77

355 Vgl. Schwendemann, Wilhelm (2013), Erinnern und Lernen in bildungswissenschaftlicher Pergpektive
Was soll in einer zeitgeméaRen Form der Auseinandersgtznit dem Holocaust gelernt werden?, in:
Nickolai, Werner/Schwendemann, Wilhelm (2013), Gedenkstattenpddagogik und Soziale Krbeit
Verlag: Berlin, S 10115, S 109

356 BrombergetfRosendahl (20115153

357 Vgl. ebenda, S 167

358 \/gl. Hirschfeld, Uwe 800 0> aYlyy YIy DSRSYy1adNGGSYLINRFI2IA] £ ¢
Schwendemann, Wilhelm (Hg) (2013), Gedenkstattenpadagogik und Soziale Arb€R, 2%



109

ist fir die Arbeit an diesen speziellen Ortenvok onst i t ut i ¥aMekde deut u
nun eine padagogische Auseinandersetzung auf diesen Grundlagen erfolgen?

Der Begriff Gedenkstattenpddagogik suggerietgss es so etwas wie EINE
Gedenkstéattenpadagogik gabe, was jedoch nicht der Fall ist. Wann kann von
Gedenkstattenpadagogik Uberhaupt gesprochen weWlenfa Gedenkstatten bestimmte
Orte sind, die Uber deren Ableben hinadge Zeugen bezeugen und hinzukotndass sie
Museen, bauliche Denkmaéler oder Mahnmale angeschlossen haben, dann bezeichnet man
die jeweils entworfenen padagogischen Vermittlungskonzepte als Gedenkstatten
padagogik. Viele dieser Gedenkstatten sind in vergangener Zeit zunehmend mit
padagogchen Konzepten und Anregungen versehen worden. Es wird jedoch von
erinnerungsgeleitetem Lernen gesprochen, wenn ein allgemeines padagogisches Konzept
gemeint ist frei von jeglichem Ort einsetzbar. Fir Erinnerungsorte setzt sich demnach die
Zugangsweisales erinnerungsgeleiteten Lernens durch, da Lehrende oftmals auf keine
Fuhrungen und vorgefertigte Konzepte zuriickgreifen koénnen, die aufgrund der
Mannigfaltigkeit oder der speziellen Bedeutung der einzelnen Orte nicht vorliegen. Die
Unterschiedlichkeit @r Orte selbst muss bei den Uberlegungen zu Vermittlungskonzepten
ebenfalls mitgedacht werden, denn bei diesen sogenannten historischéff Batedelt es
sich nicht immer zugleich um Erinnerungsorte/Gedenkstatten und daher unterscheidet sich
auch die Zugagsweise. Was ihnen gemeinsam ist, ist ihre Relevanz fur die Gegenwart, auf
die Gedenkstattenpadagogik ihren Schwerpunkt legt, indem sie den sinnstiftenden
Zusammenhang ihrer Geschichte dem/r Besucher*in vermitteln®ilAuch die
Erkundung des Orté¥ ist ihnen gemeinsam, ebenso ist es allgemein notwendig, Quellen

zur Informationsbeschaffung zu Rate zu zieheseien sie mundlicher oder schriftlicher

359 Sauerborn/Briihne, S 372

360 Markus Kroll undBenjamin Stadter fassen in Anlehnung an Clamstuchler folgende Formen von
historischen Orten zusammén o h NI SE RAS &AOK SNBAIyAad3ISaOKAOKUGT |
bedeutsame Strukturen nachweisen lassen; Orte, an denen sich Verédnderungen und Abweichungen
nachzeichnen lassen; sowie Ortdie vergangenes Geschehen prasentieren und deuten. Eine
Besonderheit historischer Orte ist weiterhin, dass es keine zwei identischerihgi ist immer eine
Eigentiimlichkeit inharent, sodass sie immer eine individuelle und spezifische Fallanalysemdfer
Kroll, Markus/Stadter, Benjamin (2016), Herausforderungen und Perspektiven der Kirchengeschichts
didaktik aus der Warte der Geschichtsdidaktik, in: Bork, Stefan/Gartner, Claudia (Hg) (2016),
Kirchengeschichtsdidaktik. Verortungen zwischen Religiéaegogik, Kirchengeschichte und
Geschichtsdidaktik, Verlag W. Kohlhammer: Stuttgart,-$089 S 95

361 Vvgl.ZulsdorfKersting(2011) S 173

g9AyS al {NRPRYSGK2RS RS& | dzi SNBEOKdzZ AA0KSYy [ SNYySya
Unterrichtsgang &rstanden, bei dem die Schiler in kleinen Gruppen fuB3laufig ein vorgegebenes
raumliches Gebiet{X] unter verschiedenen Fragestellungen und Arbeitsauftragen systematisch
S NJ dzy FuGeybdriBriihne(2012), S 68
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Natur . wa hrend Areini hi storische Orte sic
historischen Fakten unterhien missen, die gedeutet werden, geht es an Gedenkstatten
nicht um eineAoriginale Begegnung und eine Rekonstruktion und Imagination der
Ereignisse am Ort. Das Leid bleibt letztlich
der Gedenkstatte kein didak s c her  Sc h33iDaher kasire éimnBestich rvdn. fi
Gedenkstatten in Schulklassen nicht vorgeschrieben werden, sondern nur auf freiwilliger
Basis stattfinden und muss Raum fur Emotionen lassen.

Auch diese Unterscheidung macht diélle von Uberlegungezum Umgang mit
diversen Erinnerungsorten und Gedenkstatten deutlich, die eben aus dem Umstand ihrer
unterschiedlichen Intentionen und Konstruiertheit. je abgestimmte Konzepte erfordern,
jeweils unter besonderer Berticksichtigung der Besucher*innen. Mamekéaach fragen,
wie ein Mahnmal zum Lernort wird? Spéatestens hier werden die verschiedenen Facetten
der einzelnen Orte sichtbar. Einerseits sind sie historische Orte, welil sie ein bestimmtes
historisches Geschehen sichtbar machen, zum anderen sindrsaeab&rinnerungsorte,
da sie gleichzeitig diese dort stattgefundenen Ereignisse und die dahinterstehenden
Menschen, gepragt von diesen Erfahrungen, ins Gedachtnis rufen. Von ihnen wird aber
auch als Begegnungsorte gesprochen, da hier so viele MeinungerMenschen
aufeinandertreffen, was ein gewisses Dissenspotential birgt, wenn man bedenkt, dass hier
Bildung und ethiscipolitische Orientierung angestof3en bzw. fortgefuhrt werden sollen.
Als Lernorte kristallisieren sie sich dann heraus, wenn es zu eeflktierten
Auseinandersetzung mit den historigmblitischen Ereignissen/Themen und den
unterschiedlichen Formen des Gedenkens kotffmKognitives, emotionales und
handlungsorientiertes Lernen durchdringen einander und durch die Moglichkeit der
originalen Begegnung(en) mit dem Ort selbst werden neue affektive Erfahrungswelten
erschlossen, die ihrerseits wieder rickwirken auf kognitive Zugange. Aus unstrukturierten
Denkvorgangen werden kognitive Strukturen als Basis fur angestrebte Kompetenzen.
Ebenfalls @zu tragen zielorientierte Handlungen bei. Um diesen Lernprozess schlief3lich

kognitiv zu verankern, ihn in den Erkenntnisbereich der Schiler*innen zu bringen, ist eine

363 vgl. Koster, Norbert (2016)HistorischeOrte als auRerschulische roerte im Religionsunterrichtin:
Bork, Stefan/Gértner, Claudia (Hg) (2016), Kirchengeschichtsdidaktik. Verortungen zwischen
Religionspadagogik, Kirchengeschichte und Geschichtsdidaktik, Verlag W. Kohlhammer: Stuttgart, S 188
203, S 200

364 Vgl. Ritscher (2013), S 241f
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Nachbereitung des Besuches an diesem aul3erschulischen Lernort dringend angebracht, da
sanst wichtige Einsichten verloren gehen konf@n.

Daher mussen beispielsweise eine Gedenktafel oder ein Stolperstein padagogisch
kontextualisiert und auf die Besucher*innen abgestimmt werden. Daraus ergibt sich, dass
manche Uberlegungen aus der Gedenkstaddmgogik viele Bereiche des Lernens
abdecken, um durchaus als allgemeinglltige Malstabe fur die Erarbeitung von
Erinnerungsorten tlbernommen werden zu konwexle Fragen werden aufgeworfen und
sind konzeptuell zu bedenken. WeldBeundsatze padagogisch&rbeit vertreten diese
Ansatze? Wer genau sind jeweils die Adressat*innen? Gehen wir von Schuiler*innen als
Besucher*innen aus, wie ist dann genau der Unterschied von Schulunterricht und
historischer Bildung an Gedenkstatten zu definieren? Gibt es einémodiszhen
Unterschied zwischen den vor Ort angebotenen Fuhrungen (die Fuhrungen der
Lehrer*innen miteinbezogen) oder findet Unterricht in beiden Félleargleichbar dem
Regelunterricht hauptsachlich durch dialogische Kommunikation zwischen Lehrenmiinne
(Guides) und Schiler*innen statt? Ergibt sich weniger ein Dialog zwischen Schuler*innen
und Ort, der anzustreben warefm eine gewisse Qualitat zu erreichen, ist es in der
gedenkstattenpadagogischen Arbeit nach Wolfgang Meseth unerlasslich, sich immmer mi
bildungspolitischen Steuerungand Optimierungserwartungen auseinanderzusetzen, da
hinter Reformen eher ein technologisches Verstandnis von Erziehung und Bilduriéfsteht.
Welche Uberlegungen bilden nun die Basis von Konzepten gedenkstattenpadagogischer
Vermittlung?

Religionslehrer*innen besuchen aufgrund der Rahmenbedingungen im Unterricht
oftmals kleine Erinnerungsorte/Gedenkstatten mit den Schuler*innen, da hier die raumliche
Nahe und Machbarkeit mit gemischten Gruppen (jahrgangsubergreifend, klassen
Ubergreifend etc.) eine wesentliche Rolle spielen. Fur besagte auf3erschulische Lernorte
liegen- wie schon erwahnt daher auf3erst selten vorgefertigte Konzepte vor, die fir den
Unterricht (modifiziert) Ubernommen werden koénnen und demnach auch keine
Zielformulierungen. Religionslehrer*innen sind daher gezwungen, im Rahmen des
Unterrichtsgeschehens zum Thema Nationalsozialismus ihre eigenen Ziele flr den

Erinnerungsort zu definieren. W. Meseth verweist hier auf das grundsatzliche Verstandnis

365 Vgl. Sauerborn/Briihne (2012), S 16

366 \vgl. Meseth, Wolfgang (2015), Gedenkstattenpadagogisches Handeln. Zur Etablierung eines Arbeits
feldes zwischen Professionalisierung und Standardisierun@riglewski, E6&dHaug, Verena/KoRler,
Gottfried/ Schikorra, Christa (2015), Gedenkstéattenpadagogik. Kontext, Theorie und Praxis der
Bildungsarbeit zu N8erbrechen, Metropol Verlag: Berli§,98110, S 99
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padagogischen Hdelns von Lehrenden. Sind ihre Konzepte von Ougpigntiertem
Handeln getragen oder folgen sie bildungstheoretischen Ansatzen, die das Verhaltnis
Sache/Person im Fokus haben? Hinter letzterem Denkmodell steht ein professionelles
Verstandnis, das sich mitdaran anlehnt, nach einer bestimmten, immer gleichbleibenden
Richtlinie zu handeln, sondern die Vorgangsweise dem anzupassen, was der einzelne Fall
verlangt, um zu einer guten Lésung zu kommen, vergleichbar mit den Professionen
Arzt/Arztin, Juristtin urd Seelsorger*if®’ Beide Ansitze mussen jedoch das spezielle
padagogische Setting der offenen l-alnd Lernsituation von auf3erschulischen Lernorten
im Auge behalten, die eine methodigtidaktisch gute Vorbereitung brauchen, um der
Herausforderung des kaoversiellen Themd® und des speziellen Unterrichtsortes
begegnen zu konnen. W. Meseth weist in diesem Zusammenhang nicht nur auf die
vielfaltigen Lernmdglichkeiten hin, sondern auch auf die unvorhersehbaren Konflikt
potentiale, die sich hier in untersatiliecher Weise ergeben kénnen und dann der jeweiligen
Situation gemal behandelt werden missen. Dies setzt nicht nur metkdidadisches,
sondern auch fachliepdadagogisches Wissen der Lehrer*innen voraus, in besonderer
Weise aber auch die Kenntnis tltei e A Geschi chtsbed¢Aflnkes aai
diesem Gegenstand in besonder e’ Weise zum Au
Geht man mit H. EZumpe von einem prinzipiell mdglichen Lernen an Gedenkstatten
aus, dann stellt sich nur die Frage: welche Inhalteselie vermittelt werden? Eckpfeiler
der Gedenkstéattenpadagogik sind fiur H. E. Zumpe, dass die Bildungsangebote historischer
Orte aufgegriffen sowie die Bildungsind Aufklarungsfunktion gegentber den Besu
chertinnen wahrgenommen werden miissen, dasfeplé d a g d/griniglungsiastanz
histori sche?? glrWierend H.nE. Zwnpeivon Bildungsfunktion von
Gedenkstatten und W. Meseth von den mit diesen verbundenen bildungspolitischen

Erwartungen spricht, hat W. Ritscher den Bildungsauftrag voeikstitten im Blick, den

367 vgl. ebenda, S 106f

368 Damit werden hier Themen bezeichnet, diarke Gefiihle erzeugen und in Gruppen/in der Gesellschaft
sehr widersprichlichen Meinungen hervorrufen.

369 Vgl Meseth (2015), S 100

370 vgl. Zumpe (2012), S 28fie raumliche und zeitliche Festlegung der Besuche an Gedenkstatten tragt zu
einer Verbindug von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft bei, immer in Beziehung auf den
jeweiligen sozialen Raum.
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er im Erarbeiten eines Gegenentwurfes zu Stereot{bamd Ideologief’? sieht. Freiheit
und Menschenwirde, wie auch Diversitat sind Angelpunkte einer Arbeit zu Gedenkstatten,
zu der W. Ritscher junge Menschen eingeladen sehen wilguf dieAf at al en Fol g
genannter Stereotypen und ldeologien hinzuweisen, depnar t i zi pati ve De.
muss an diesen Themen dranbleiben, um schlie3lich bei der oft zitierten Frage anzu
kommenAWas hat das hit mir zu tun?f
Mit der Forderung nachmem Gegenentwurf steht bereits implizit die Frage nach Zielen
im Raum. Viele Einrichtungen sehen es als mal3geblich an, Ziele zu formulieren, die
ihrerseits wiederum gesellschaftlichen Anforderungen unterliegen. H. E. Zumpe hat in
ihren Untersuchungen damuden meisten Gedenkstéatten Leitfaden und Themenkataloge
gefunden und fasst sie in acht Zielseigen der Gedenkstatten zusammen:
1) Vermittlung historischer Fakten des jeweiligen Ortes auch durch Irritieren
2) Vermittlung von Erkenntnissen der Geschichtswissbafti Multiperspektivitat
inbegriffen
3) Forderung von Geschichtsbewusstsein (Zusammenhang von gedeuteter
Vergangenheit, wahrgenommener Gegenwart, erwarteter Zukunft) soll zum
Transfer und zu aktuellen Fragen anregen.
4) Forderung der Analyseind Urteilsfalgkeit (bzgl. Quellen, etc.)
5) Forderung des Wertebewusstseins (insbesondere Menschenrechte und
Menschenwiirde)
6) F°rderung der Refl exion und des Subj ekt
7) Forderung affektivemotionalen Lernens (Empathie)
8) Handlungskompeteridandlungsmotivation
Al's a¢g¢bergeordnetesodo Zi el der Gedenkstatte

Geschichtsbewusstseins, da es die meisten der genannten Ziele sutiétipeentstehen

871 Sein Verstandnis von Stereotypen bezieht W. Ritschemagétive, festgefrorene Vorurteile gegen
bestimmte Personenund Gruppenmitunter als Ergebnisvon Traditionsbildung im Rahmen des
kulturellen und kommunikativen Gedéchtnisges 51 6 SA  YSAy G S NJI-2NFIRAGKS WrA CRKAL
WdzZ2 Sy Rt AOKS 6AS O9NBI OKaSyS RNAYy3ISYR oNIdzOKSy>X RI-
Lebenswelten erreichen, umwvahrnehmungs und handlungsfahig zu bleiben. Diese sind sogar
Uberlebensnotwendiy oy A OK (i FOSN) KAYaAOK(it AOK RSNJ ! NIGSACT:
wS Tt SEA 2 WallLRitRkhe@GL3, S 256

372 |deologien sindd F SA G 3SFNIGS L RS deyizasich gefer Kitisaha Anfrageh Naltetn&tiye
t SNELIS1GAPSY dzyR @2y RSN) SA3ySy C¢KS2NAS [ o6685A0KS
Ebenda, 250

373 Vgl. ebenda, S 251

374 Vgl. Zumpe (2012), SG2
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jedoch die Thesen entgegen, die Bert Pampel aus seinen Fgsetgaibnissen Uber
Besucher*innen von Gedenkstatten ableitet, wobei er davon ausgeht, dass durch
Gedenkstéattenbesuche vorhandene Einstellungen und Wissen verstarkt werden. Er
formuliert sechs Punkte: 1) Fremdenfeindlichkeit wird nicht verringert; 2) Dralrmohe
Bewertung des Nationalsozialismus andert sich nicht wesentlich; 3) Grundlegende
Erklarungsfiguren von NS und Holocaust verandern sich nicht signifikant; 4) Erwerb neuer
Kenntnisse auf den konkreten Ort bezogen, sogenanntes Fachwissen, aber keine
historischen Zusammenhénge; 5) Kurzzeitiges Interesse bei Schiler*innen wird geweckt,
das jedoch nur bei ohnehin Interessierten anhdlt; 6) Es werden kaum selbstreflexive
Prozesse in Gang gesetA.

M. ZilsdortKersting vervollstandigt dieses Bild noch, inder speziell fir das Thema
Nationalsozialismus anmerkt, dass hier Gedenkstattenbesucher*innen geschichtskulturell
vorgepragt sind. Das heif3t fir ihn konkret, dass sie Geschichtsvorstellungen ausgebildet,
also deutungsmaéchtige (Sachurteile) und identititdsierende Geschichtsbilder (Wert
urteil) verinnerlicht haben. Diese sollen dann keinesfalls destabilisiert oder verunsichert
werden37®

Vergleicht man die anvisierten Ziele in den Gedenkstatten, die H. E. Zumpe-heraus
filtert, mit den Thesen zu den Eidgnissen der Studie von Pampel, so stellt sich die Frage,
welche Strategien sowie padagogischen Modelle und Methodenodeu umgedacht
werden mussen?

W. Ritscher weist dazu auf einen weiteren wichtigen Punkt hin, dem gerade
gedenkstattenpadagogische ditcunterliegt, namlich dem Ubergang von kollektivem zu
kulturellem Gedé&chtnis. Es handelt sich hier im Wesentlichen um eine abstrakte mediale
Ruckschau derer, die nicht mehr unmittelbar am Geschehen beteiligt waren (dritte/vierte
Generation) und auf eigenErfahrungen und den daraus resultierenden Geschichten
diesbeziiglich zuriickgreifen kénnen. Da man sich dabei auf einen komplexen -Uberlie
ferungsbestand symbolischer Formen in externen Medien und Institutionen stiitzen muss,
kommt es zu einer Auslagerung rvcErinnerungen, Erfahrungen und Wissen auf
Datentragern in Bild und Ton. Themen der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft werden

im Kontext von Tradition und Zeitgeist gesehen und erfordern damit neue Interpretationen

375 pampel, Bert (2011), Was lernen Schilerinnerd Schiler durch Gedenkstattenbesuche? {Jeil
Antworten auf Basis von Besucherforschung. In: Gedenkstéattenrundbrief (Stiftung Topographie des
Terrors)Nr. 162 8/2011, S 189, S 20ff

876 ZllsdorfKersting Meik (2007) Sechzig Jahre danach: Jugendliche tHolocaust. Eine Studie zur
geschichtskulturben Sozialisation, LIferlag: BerlinS174f
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alter Inhalte, kommen zu neuen Perspekt. Diese unterschiedlichen Rezeptionen,
Denkmuster oder Deutungen der Shoah sind unter dem Blickwinkel der Multiperspektivitéat
mitzudenken. Die Historisierung auch dieses Themenkomplexes geht Schritt flr Schritt
voran, kann jedoch in der Padagogik durdhkonzept e ei nes | eber
erfahrungsorientierten, selbstaktiven und von den Interessen der Lernenden ausgehenden

L e r n gestaltdt werdeff.” Damit bricht W. Ritscher eine Lanze fiir prozessorientiertes

und personlichkeitsbildendes Lernen an Gédgiiten, getragen von Beziehung und
Kommunikation. Historiscipolitische Bildung, emotionale Intelligenz sowie kritisch
distanzierte Reflexion tragen wesentlich zu dieser Personlichkeitsentwicklung bei und
mussen gefordert werden. Diese Uberlegungen filihrezu folgender Zusammenfassung

von anzustrebenden Zielen in Bezug auf Bildungsarbeit an Gedenkstatten.

ARefl exion auf das Subjekt, Kraft zur Au
Querdenken, der Ver weigerung, demn Prot e:
Menschenrechtsverletzungen. Diese Ziele bilden den Rahmen fir eine Bildungsarbeit,

in der die durch den historischen Ort reprasentierten Themen erweitert werden im
Hinblick auf gegenwartige Fragestellungen, z.B. die universelle Gultigkeit der
Menschenrdate und ihre Realisierung in unserer und anderen Gesellschaften bzw.
Landé®n. q

W. Ritscher formuliert jedoch nicht nur seine Zielvorstellungen, sondern verweist auch auf
methodische Hilfestellungen, die die Arbeit an Gedenkstatten tragen sollen. %ot g@éadi

fur das Ergehei®® des Ortes einerseits in selbstentdeckender Auseinandersetzung,

377 Vgl. Ritscher (2013% 210ff

378 Ebenda, S 244f

379 Bereits Pierre Bourdieu erkannte die Wichtigkeit des Korpers in Bezug auf das Lernen. Korper und Geist
arbeten wesentlich zusammen, wenn es um die Selbstbildung geht. Thomas Alkemeyer, der sich mit
diesem Aspekt auseinandersetzt, schreibt in Hinblick auf Bourdieu Folgemded: S 9 A Yy @S NI S A 6 dzy
Sozialen erfolgt gemalR Bourdieu in padagogdictaktischen Settigs wie in einem stummen
alltaglichen Mitlernen von Kérper zu KérgeX 8 54 S RSNI NI 1 dzNJ 61 6SAGSY bl {dz
Kultur verfugt Ober eine enorme Beharrungskraft. Denn was der Korper einmal gelerrg hat
Fahrradfahren und Klavierspieleneed ¢6A S &ASA Yy S Ocldis vekgissk ér AidhtSBolrdeS y G A G N
reduziert die Menschen also weder auf reine Geisteswesen noch auf passive Objekte gesellschaftlicher
Préagungen. Gegen die Verdiinnung von Verinnerlichung auf geistige Vorgénge helgrendiegende
Beteiligung des Korpers an allen (Se)@sldungsprozessen hervor; und gegen anpassungs
YSOKIFYyAadidAa0KS +2NRGSEfdzyaSy oSaz2yid SN oX8 RAS 2
gesellschaftliche Konstrukte in ihre eigene subjektivelPgax dzY &/Skérhegey, Thdmas (2011), Die
Kdorperlichkeit des Lernens, der Bildung und der Subjektivierung, in: Erler, Ingolf/Laimbauer,
Viktoria/Sertl, Michael (Hg) (2011), Wie Bourdieu in die Schule kommt. Analysen zu Ungleichheit und
Herrschaft im Bildngswesen, Schulheft 142/2011, Studienverlag: Innsbwi@n-Bozen, S 58
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andererseits mit Guides, wobei er ebenso fur die Einbeziehung der Umgebung eintritt.
Auch Erhaltungsarbeiten durch Schiler*innen auf Friedhéfen oder prinzipiell auf dem
Gelande der Gedenkstatte/des Erinnerungsortes waren hier speziell als handlungsorientiert
einzureihen. Wichtig dabei ist die korperliche Bewegung, die Spannung reduzierend und
Offenheit erhéhend fungiert. Auch Raume wie Bibliotheken sind einzubeziehedrtem
fir Distanzierung und Reflexion zu séff. Damit verbunden sind ganzheitliche
padagogische Konzepte und Lernprozesse, zu denen viele Gedenkstatten Moglichkeit und
Raum bieten. Heinrich Roth sieht padagogisch und methodisch die Herausforderung darin,
dsssAt ot e Sacweder inhalebemdi ge , Bus dehénusie dervor
gegangen sind, zurtckzufihren sind. Wenn nun Erfindungen oder Entdeckungen wieder in
den daraus resultierenden Gegenstdnden oder Werken sichtbar werden, aus Beschlissen
die urspiinglichen Vertrage abzuleiten sind, sich aus Lésungen die Fragestellungen und
Aufgaben herauskristallisiere®! dann kommt Dynamik in den Lernprozess und eine
Annaherung an (die) Geschichte, die vermittelt und entdeckt werden soll.

Zieht man all diese Vochlage, Konzepte, Anregungen ins Kalkul, dann wird schnell
die Wichtigkeit der Auseinandersetzung der Lehrenden mit dem Ort im Vorfeld und die
Unumganglichkeit einer fundierten Vorbereitung der Schiler*innen deutlich, umso mehr
als auf3erschulische Lernorien Religionsunterricht nach wie vor ein Randthema
darsteller’®® Das ist mdoglicherweise mit ein Grund, warueine Rezeption von
Gedenkstéattenpadagogik in Bezug auf Lernen von Kirchengeschichte bis dato nicht erfolgt
ist. Norbert Koster vertritt diesbezudlisogar den Standpunkt, Gedenkstattenexkursionen
im Religionsunterricht vom didaktischen Ansatz her vielmehr in der Geschichtsdidaktik
verankert zu sehel¥® Dennoch oder gerade deshalb soll nun ein Licht auf die
Kirchengeschichtsdidaktik geworfen werden, ilme Ansatze aufzuzeigen und sie in

Hinblick auf Gedenkstétten zu beleuchten.

5. Erinnern/Gedenken in defirchengeschichtsdidaktik
Der Themenkomplex Nationalsozialismus erfordert es, sich nicht nur mit anamnetischem

Lernert®*auseinanderzusetzen, sonderrhami Kirchengeschichte und inrdidaktischen

380 Ritscher (2013), S 285

Br It d W2UKZ | SAYNAROK OmMpecp0OE 5AS a2NRAIAYLFES . S3S3Iydzy:
Padagogische Psychologie des Lehrens und Lerkrmann Schroedel Kag: Hannover, S 16518, S
116

382 Kgster (2016) S 188

383 Vgl. ebenda, S 199

384 Vergleicht man die unterschiedlichen didaktischen Modelle, die in der Kirchengeschichte zum Einsatz
kommen, dann stellt man fest, dass Erinnerungsternur im Rahmen der Shoah religionspadagogisch
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Aufbereitung. RBoschki differenziert hier zwischen Historiographie auf- ge
schichtswissenschaftlicher Basis mit dem Fokus auf genauer Rekonstruktion von
Ereignissen und Erinnerung als religiose -jBeutung wn historischen Begebenheiten
zwischen (KirchepGeschichte und Gegenwart. Er beruft sich dabei auf den US
amerikanischen Historiker Y.H. Yerushalmi, der sich bereits in den 1980er Jahren mit der
Spannung zwischen der judischen Erinnerungskultur und olgekieschichtsschreibung
auseinanderset#° R. Boschki sieht diese beiden Pole in einem dialektischen Verhaltnis.
A(Religi®°se) Er i n n-kritisohe BefldxionaHistohographie wauahtr i s ¢ h
deutende O entierung. f

Kirchengeschichte kann nichér se alleiastehen, sondern muss in den Zusammenhang
religiosen Lernens integriert werden, d.h. christliche Traditionen mussen unter historischer
Perspektive betrachtet werden. Kirchengeschichtliche Inhalte sind unter dem Aspekt
religionsdidaktischer Knzepte zu entwickeln und diese wiederum auf die
Anschlussfahigkeit von Kirchengeschichtsdidaktik zu Uberprtfen. Das heifl3t bei Harald
Schwillus konkret, dass einéAt h e o |-reigidnspadagogische Perspektive der
Subjektorientierung mit der theologisch@erspektive der Kirchengeschichte in einen

l ebendi gen AutettrawsShprozessi

AF¢r kirchengeschichtliche Inhalte wund F
Transformation zu leisten, die im Rahmen religionsdidaktischer Modelle und Kon
zeptioren erfolgt, damit den Schuilerimnen deutlich wird, dass es sich hierbei um eine
unverzichtbare Dimension religiosen Lernens handelt, die mit dem Metheskwoir

der Geschichtsdidaktik arbeitet. Der spezifische Beitrag der kirchendidaktischen

relevant scheint. Es hat den Anschein, als wére es didaktisch bei keinem anderen Thema umsetzbar und
darf daher auch nicht falsch verstanden werden als Aufrechterhalter des kulturellen Gedachtnisses. Vgl.
Koger, Norbert (2016}, Kirchengeschichtsdidaktik aus der Perspektive der Kirchengeschichte, in: Bork,
Stefan/Gartner, Claudia (Hg) (2016), Kirchengeschichtsdidaktik. Verortungen zwischen Religions
padagogik, Kirchengeschichte und Geschichtsdidaktik, Vtld¢phlhammer: Stuttgart, 83-31, S 21

385 vgl. Yerushalmi (1988)

38 Boschki, Reinhold2015), Erinnerung/Erinnerungslernen, online: http://www.bibelwissenschaft.de/
wirelex/daswissenschftlich-religionspaedagogiscHexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/deils/
erinnerungerinnerungslernen/ch/17f3508aa7e5204858639a9e68cd5pral.2016

387 vgl. Schwillus, Harald (2016), Kirchengeschichte im Religionsunterricht im Spannungsfeld von
Religionsdidaktik und historischer Theologie, iBork, Stefan/Gartner, Clai (Hg) (2016),
Kirchengeschichtsdidaktik. Verortungen zwischen Religionspadagogik, Kirchengeschichte und
Geschichtsdidaktik, Verlag W. Kohlhammer: Stuttgart03115, S 112f
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Perspektie religiosen Lernens besteht dabei in der Eréffnung und Kultivierung der

hi storischen Dimension chris¥®lichen Gl auber

Damit wird drei wesentlichen Punkten mit dieser kirchengeschichtsdidaktischen Perspek

tive gegengesteuert. Dee€ahr, dass das Christentum Geschichte nicht mehr mit(be)denkt,

Opfer ab; und Tater aufgewertet werden bei derlmnstruktion von historischen Fakten

und gegen die Sichtweise a¥faKAKchehgeatlsi ah
intendiert daher inrater Linie nicht eine historisierende Zusammenfassung der Geschichte

der Amtskirche zu sein, sondern bezieht sich auf christliche Identitaten im
Zusammenwirken mit ihrer Umwelt, sei es in sozialen, wirtschaftlichen, politischen oder
kulturellen Bereiched® Daraus ergibt sich fiir Klaus Kénig folgender didaktischer Ansatz

fur einen kirchengeschichtlichen Unterricht:

AWenn also religi®ses Lernen anhand von Kir
und lokale, regionale, staatliche sowie kirchliche Gem&haften in unterschiedlichen

zeitlichen Kontexten sich fir die Gestaltung ihres Lebens auf Motive und Gehalte von
Christlichem beziehen, wenn dalzeidem deutlich wird, dass diese Beziehungen fir

religiose Orientierung in der Gegenwart auf unterschiedidNeise bedeutsam sind

[ €], dann w2re ein didaktisch relevanter Be

Er beschreibt zudem drei didaktische Ansatze, die religiose Bildung im Rahmen der
Kirchengeschichte thematisieren: Das dedultierologische Modell, als eine

Aprobl emorientierte Einfg¢hr walches vom Thedrean c hr i s
ausgehend an die Lebenswelt der Schiler*innen andocken will, das induktiv
identitatsorientierte Modell, welches religios relevante Erfahrungen der Schuiler*innen

eben aagh mittels Geschichte bearbeitet und das abddtiturhermeneutische Modell,

welches die deutlich geringer werdende Bindung an die Amtskirchen im Blick hat und

38 Ebenda, S 113

389 Vgl. ebenda, S 113

3% Reinhold Boschki und Albert Gerhardehen Geschichte theologisch gar alsmmanent und
transzendent.ta DS A OKA OKGS 2FFSyol NI &AAO0OK RSY DfldzomSyR
GKS2t23A3a0KS ¢ASTSYadNHzl GdzNJ T dzi 38 12YY(dx 02FFS
wird zum umfasenden Deutehorizont fir das Verstandnis von Welt und Wirklichkeit und mithin der
D S a O K /BasEhiki/Sepitards (20103 24

391 Konig, Klaus (2016), Kirchengeschichte aus der Perspektive der Religionspadagogikrk,n:
Stefan/Gartner, Claudia (Hg) (2018Xirchengeschichtsdidaktik. Verortungen zwischen Religions
padagogik, Kirchengeschichte und Geschichtsdidaktik, Verlag W. Kohlhammer: St8tgfif1, S 52
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daher auf Religionskultur fokussiert, um hervorzuheben, dass christliche Elemente Kultur

und Gesellschaft mitgestaltei¥? Auf das Thema Nationalsozialismus umgelegt, ware hier
speziell der Ansatz des indukdigentitatsorientierten Lernens in den Blick zu nehmen, da
Fragen nach dem Umgang mit Schuld, aber auch Themen, die sich in der
Auseinanderseting und dem Dialog mit Tater*inneoder auch Opfern und deren
Biografien ergeben, zur Sprache kommen kénnen. Der vermeintliche Gegensatz-von gut
bdse kann durch die Analyse und Reflexion von Tater*irBiegrafien beispielsweise
hinterfragt werden und inedl Auseinandersetzung mit der je eigenen Personlichkeit zu
differenzierten Aussagen filhren und dadurch im Prozess der Identitatsfindung eine Rolle
spielen. K. Konig fihrt hier als einen wesentlichen Punkt auchAd®u c h e nach
Unerledigtem, also nach Potenee | en v on @M die bsslang moéghchemigise

nicht ndher unter die Lupe genommen wurden und in deren Bearbeitung er Potential fur
Aeine gegenwartige Ausdi ffer e rozet38 rAlsn g V0
religionsdidaktische Konsequenzen siehtin der Kirchengeschichte einen Beitrag zur
Orientierung der Lernenden. Das Bedurfnis nach Orientierung vor allem in Zeiten der
Unsicherheit kann durch das Ausleuchten in der Vergangenheit erprobter (Krisen)Modelle

mit all den in ihnen formulierten Handigskompetenzen und Konsequenzen in Beziehung

zur gegenwartigen Situation der Schiler*innen gesetzt werden. Diese brauchen einen
festen Orientierungsrahmen, den Kirchengeschichte in séifeo nf essi onski r ¢
G e s t za bigtefi vermag und somit Sicheittgibt. Damit wird aber auch eine Alternative

zu dominanten Orientierungsmustern, wie sie in unserer vom Kapitalismus bestimmten
Gesellschaft vorherrschen, geboten undAli@u s bi | dung yetrdertEAbegre nsi n
nicht nur das, wenn es gelingt, Entado@gen in der Vergangenheit und die Prozesse, die

zu ihnen gefuhrt haben mitsamt ihren erledigten und unerledigten Themen zu erkennen und

zu reflektieren, dann wird Kirchengeschichte unter inrem Aspekt der Veranderbarkeit
prozesshaftsichtbarundA nfitc nur i hr e .Hiechekgesthichte didakkisch® r t
aufbereitet legt ihr Augenmerk nicht auf singulére Veranderungen, sondern zeigt
AVeranderung al s r el i cquf¥Petar Bighinspricht auchggonu n d s 2

392 Ependa, S 53ff
393 vgl. ebenda, S 54
3% vgl. ebenda, S 57ff
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Ader geschi chtrleildhgdrf sk Dasmsspr@Eindem Prinzip des
erinnerungsgeleiteten (= anamnetischen) Lernens aus der GeséHichte.

Kirchengeschichte hat nicht nur den Anspruch, Geschehenes zur Kenntnis zu nehmen,
sondern dieses auch verstandlich zu machen. Esatpehtim mehr als Faktenlernen, um
eine Begegnung mit Geschichte, die religioses Leben férdern soll, nicht um ein Engeholt
Werden von Geschichte. Dies ist gerade in Zeiten wie diesen, in denen die Zukunft durch
wechselnde politische, soziale und persomlisterhaltnisse einer standigen Veréanderung
unterliegt und oft sehr unsicher erscheint, von Bedeutung. Der Blick auf die Vergangenheit,
die Erinnerung daran, vermittelt Sicherheit, denn Vergangenes ist unveranderbar. Damit
bekommen auch Erinnerungsorte &ste vergangenen Geschehens ihre Bedeutung.
Vergangenheit und Gegenwart werden in Beziehung gesetzt und in ihrer oft bewegten
Geschichte den Schiler*innen nahegebracht. Dabei ist Kirchengeschichte nicht nur in
Bezug auf Kultur relevant, sondern in ihremgan religivsen Dimension zu seléh.
Rainer Lachmann, Herbert Gutschera und Jorg Thierfelder bringen dies folgendermalf3en
auf den Punkt.ADi e Kirchengeschichtsdidakti k steh
kirchengeschichtlicher und religionspaddagogischer Theddahg und reflektiert die
aufgezeigten Kirchengeschichtsverstandnisse im Kontext religionsunterrichtlicher
Konzeptionen3®® Mit N. Koster ware dem hinzuzufiigen, dass das tertium comparationis
fur eine Kirchengeschichtsdidaktik einen zentralen Angelpuristelf3°° Heidrun Dierk
u.a. sehen diesen Vergleichspunkt in einer Elementarisierung kirchengeschichtlicher
Inhalte, wobei Dierk dabei dieARe | e v an z ein fdarh Begegryiig mit
kirchengeschichtlichen Themen herausgreift, der sie zwei Tiefendimensiooaimet.
Einerseits die Bewusstmachumgérdung Ad e r Fremdheit, mi t
kirchengeschichtlichen Traditionen gegenwartigem Denken und Handeln gegenuber
t r e tde sidifiur die Personlichkeitsnd religiose Entwicklung als wichtig erachtet, und
anderersits die ethische Dimension, die Schiler*innen durch die Auseinandersetzung mit

Kirchengeschichte und ihren sich wandelnden Wertvorstellungen befahigen soll, die

3% vqgl. Biehl, Peter (2002), Diesghichtliche Dimension religiosen Lernens, in: JRP 18/2002; B335

3% vgl. Lachmann, Rainer/Gutscherblerbert/Thierfelder, Jorg (2014), Kirchengeschichtliche Grund
themen, historiscksystematschdidaktisch, in: Lachmann, Rainer/Adg@&ottfried, Theabgie flr Lehrer
und Lehrerinnen Bd3, Vandenhoek und Ruprecht: Goéttin§ett

397 Koster (2016) S 20

3% |achmann/Gutschera/Thierfelder (2014), S 14

399 Vgl. Koster (2018)S 24
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eigenen zu reflektieref® Auch G. Wagensommer sieht in einer Religionspadagogik nach
Auschwitzdas padagogische Modell der Elementarisierung als verwirklichbar, indem hier
ein komplexer Inhalt auf das Wesentliche zurtckgefiihrt werden soll, um bei den
Schuler*innen verstandlich anzukommen. Dabei musse auf elementare Wahrheiten,
Erfahrungen, Strukten und Zugange zuriickgegriffen werd@hR. Boschki hingegen
sieht im Vermittlungsund Aneignungsprozess dieses Themas eine kleeez& bei der
ElementarisierunA Auschwi tz | 2sst sich nicht el ement
Themen im Religionsterricht. Die Massenvernichtung von Juden und anderen
Volksgruppen zu didaktisieren, birgt immer die Gefahr der Instrumentalisierung der
Leidenden und Opfer fur moralische oder religionspadagogische Zwecke und die Gefahr,
das wuner mess| i cnhee aaHPhpepntahte nion Igll eii ch-sam sc
bi et%n. i

Aber wie soll dieses Thema, lUber welches zu sprechen unmdglich erscheint, dann
padagogisiert und didaktisch aufbereitet werden? Mehrere Fragerichtungen missen
mitbedacht werden. So darf nicht nue dfergangenheit in den Blick kommen, sondern
auch die Gegenwart muss bel euchtet werden:
betroffen?i Aus den Fragekomplexen sollte
ableiten lassen, die in Richtung Zukunft deéuteabei gehen Lehrer*innen oft eine
Gradwanderung, sie wollen fordern, aber nicht Gberfordern, sie muten zu, ohne das Thema
zu einer AZumutungfi zu machen. Konstantin
belegt durch seine Studfé dass Biografiearlieeine geeignete Methode dafiir darstellt,
da die Lebensgestaltung anderer Menschen einen Anstol3 flr eigene Lebensentwirfe gibt
und so wiederum auf grof3es Interesse st63t. Damit finden Schiler*innen auf verschiedenen
Ebenen Zugang zu Kirchengeschichte,\vografien immer im Kontext, exemplarisch
reprasentativ und existentiell zu sehen $fiK. Kénig spricht auch vorA Di al og mi t
Menschen aus der Vergangenheit, die religiose Fragen gestellt und bearbeitet haben und

dadurch fur deren Gestalt in Gegenwamau Zukunft relevante Spuren, Folgen und

400 v/gl. Dierk, Heidrun (2005), Kirchengeschichte elementar. Entwurf einemighges Umgangs mit
geschichtlichen Traditionen im Religionsunterricht;\V€Flag: Munster, S 247260

401 vgl. Wagensommer (2009), S 71

402 Boghki (2001)S 361

403 |indner, Konstantin (2007), In Kirchengeschichte verstrickt. Zur Bedeutung biographisgiege tiir
die Thematisierung kirchengeschichtlicher Inhalte im Religionsunterricht, Arbeiten zur Religions
padagogik Bd 31, V&R unipress: Gottingen

404 vgl. ebenda, S 257
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Wi rkungen hi nt* Adcha ldasmgan Damaskelat rKircfiengeschichte als
Personengeschichte. Speziell zum Thema Nationalsozialismus ist es fur ihn nicht
ausreichend, diesen ausschlie3lich unter politischen urtirdlen Aspekten zu
betrachten, sondern vor allem unter der Frage, wie Menschen in diesem Rahmen, mit
unterschiedlichen Mdéglichkeiten ihr Leben gestaltet haben. Dabei ist es wichtig, die
Personen in ihrer Ambivalenz zu sehen, in ihrer Vorbildfunktios,@aristsein zu leben

mit mehr oder weniger Erfoltf° Karoline Kuhn weist jedoch mit inrer Forschung darauf

hin, dass sich religiose Dimensionen im Handeln von Personen fur Schiler*innen nicht
automatisch erschlieRen, auch nicht fir solche, die man @&sebozialisiert bezeichnen
wiirde?%” Dennoch wiirden die einen wie die anderen durch die Auseinandersetzung mit
Biografien deutlich mehr Interesse zeigen und durchaus personlich betroffen in die
Beschaftigung religioser Themenfelder einzutaucigAuch Christoph Schafer fordert
Biografiearbeit in einer erinnerungsbasierten Didaktik ein, jedoch legt er den Fokus dabei
nicht auf die Objekte der Bildung, sondern auf deren Subjekte. Er sieht das Bewusstsein
des Einzelnen sozial eingebettet in Inhalte, die voitekitven Gedéachtnis vorgegeben
werden und geht davon aus, dass eine Fokussierung in der Biografiearbeit auch auf eine
dritte Entitat gegeben sein muss, um nachhaltig symbolisch im Gedachtnis seinen Platz zu
finden. Erst durch diese Fokussierung wird diérié des Anderen anerkannt. Und diese
Anerkennung der singularen Person findet immer unter Beachtung der jeweiligen kollektiv
soziokulturellelA Hi nt e r g r ustatt??®dve Hitschield fordert die Arbeit mit der
eigenen Biografie sogar vehement ein, eme historische Reflexionskompetenz zu

erreicherf10

405 Konig, Klaus (2016), Kirchengeschichte aus der Perspektive der Religionspadaigogiork,
Stefan/Gartner, Claudia (Hg) (2016), Kirchengeschichtsdidaktik. = Verortungen zwischen
Religionspadagogik, Kirchengeschichte und Geschichtsdidaktik, Verlag W. Kohlhammer: Sfu#tgart
61, S 49

406 vgl. Dam, Harmjan (2016), Evangelische Kirchehggdsdidaktik im Horizont der Praxis,. Bork,
Stefan/Gartner, Claudia (Hg) (2016), Kirchengeschichtsdidaktik. Verortungen zwischen Religions
padagogik, Kirchengeschichte und Geschichtsdidaktik, Verlag W. Kohlhammer: StGttty4é1,28, S
126. Als weeren Punkt sieht er die Wichtigkeit der Erschlie3ung der eigenen Tradition, eingebettet in
ein Raster, welches die Einordnung von Fakten erleichtern soll. Damit ist er in seinem Ansatz Konig
(2016) und Koster (201%8jurchaus ahnlich, geht jedoch in seinB8berlegungen dariber hinaus, indem
er auch auf die Kompetenzen hinweist, die im Rahmen von Kirchengeschichte erlernt werden kénnen:
Wahrnehmungsund Deutungskompetenz, Urteilind Handlungskompetenz, Beteiligungskompetenz
(Dialog und Gestaltungsfahigk.

407 yvgl. Kuhn, Karoline (2010), An fremden Biographien lernen! Ein religionspadagogischer Beitrag zur
Unterrichtsforschung, LiVerlag: Mlnster, S 252ff

408 vgl. ebenda, S 284f

409 Schafer (2009), S 231

410 Hirschfeld (2013), S 31
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St. Leimgruber sieht im Rahmen der Kirchengeschichte sogar eine Verbindung und ein
Zusammenricken von beiden bisher genannten Formen des Lernens zum Themenfeld
Nationalsozialismus. Fur ihn nahern siclodrafisches und anamnetisches Lernen sehr
durch den narrativen Zugang an, der beide auszeithiizds narrative Element verbindet
auch Christentum und Judentum, denn sowohl beim Christentum als auch beim Judentum
handelt es sich um Erzahlgemeinschafterietdiesem Aspekt betont St. Leimgruber, dass
vor allem Christen nach der Erfahrung der ShBaldjese nicht verdrangen dirfen. In
di esem Zusammenhang pra2gte er den Begriff
die Rede war. W. Schwendemann greift die8egriff auf und stellt fest, dass dieses
Lernen am Humanuf®® und anamnetisches Lernen einander bedingen. So begriindet er,
dass ein Lerneffekt nur dann vorliege, wenn Uber einem kognitiv und wieder
reproduzierbaren erlernten Sachverhalt eine dauerhaf@demnung im Verhalten des
Lernenden auszumachen ist, was nach Auschwikzr absoluten Inhumanitatnur im
Erlernen von Humanitat liegenkann AaEr zi ehung nach Auschwit :
i st gleichbedeut end mitDash&lRaach e Adn ¢ ZAwrf gkwbre:
von Gott gegebenen Vernunft zu achten und die Humanisierumgs Befreiungs
traditionen der biblischen Uberlieferungen und ihre Auswirkungen ebenso in den Blick zu
nehmen, wie die Gefahren, die sich hieraus ergeben kdnnten (\tegmaerf Irrationa
l'i smus, naiver® Vernunftglaube) . d

Das Narrative ist zusatzlich ein Bindeglied zwischen Geschichtsunterricht unrd Reli
gionsunterricht, da in beiden die narrative Kompetenz unverzichtbar ist. J. Manemann geht

davon aus, dass eine Religioadpgogik insgesamt die

411 Leimgruber (2001), $46

412 Tanja Gojni verweist hier darauf, dass sowohl inBieel, als auch in deétirchengeschichtsdidaktids
elementare Inhalte der Glaubenslehre dieses menschliche Leid einerseits, aber auch die Erinnerung an
Rettungs und Heilserfahrungen andererssitvesentlich seiervgl.Gojny, Tanjadd H A1 MM 0 = W9 NR Yy S NJ
O9NRYYSNHzy 342 NI SW AejhigeRs8hiaylish&r, ik: Bubtahi, PéeRDedzARokand/
Luibl, Hans Jurgen (Hg) (2011), Erinnern, um Neues zu wagen. Europdische Gedachtniskulturen
Evanglische PerspektiveiNova Druck Goppert GmbiNUrnberg S47-61,S47

413 Jiirgen Manemann macht hier aufmerksam, dass der Begriff Humanitat und somit auch Humanum
Sievy2t23Aa0K @2Y fFG0SAyAaOKSy . SANA Tén, beedaph) NBSa | o
begraben heil3t. Mit Humanitat ware dann die Fahigkeit verbunden, den Anderen zu bestatten und die
GONAYYSNHzy3 Iy RAS ¢20GSyslOKSa Aad 6SaSyidtAOK FNN
Leben vom Anderen her: Humanitét als Ausdrankmnetischer Solidaritat, in: ZPT 55 (2003), S 318
327, S 320

414 Schwendemanig2011),S 50f

415 Wagensommer, S 58f. Wagensommer meint dazu, dass der Religionsunterricht in der Form darauf
reagieren misse, mit Schiler*innen demokratisches, 6kologischeskamimunikatives Verhalten
einzutiben. So wird der Grundstein fir (Uber)Leben auf dieser Welt gelegt und als Erfahrung verankert
unda2 ARSNAGI YR 3838y S5A&A1INAYAYASNHzy IS ! dzaaNByl dzy3 o
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Anarrative Kompetenz der Kinder unterstg¢tze
biblische Religionen, ihre Erinnerungen und Erzahlungen wachsen. Dazu bedarf es

einer sensiblen Maieutik, denn verlangt ist nicht eine angelditetehleuchtung der

Geschichten, die nach unseren Kriterien wahr von unwahr unterscheidet, sondern es

kommt darauf an, Mut zu machen, einander Geschichten zu erzahlen und weiter zu
erzahlen, und zwar in einer Art und Weise, die das in ihnen enthaltendehtbase

nicht ans*Licht zerrt.f

Dieser narrativnemorativen religionspadagogischen Maietitikiegt zugrunde, dass

durch sténdiges Wiedererzahlen Erinnerung garantiert ist und diese wiederum zu
Erzahlungen fihrt. So kann struktureller Amnesie und aggeessVer gewal t i gung
noch vor handen emgedergdwirlkt Wwerden usdsne Falie eines Versagens

ganzer Institutionen kann die Erinnerung einen Gegenpol darstellen und Missstande
aufzeigen. Das heil3t Wertemal3stabe durfen nicht abstrakt blebedern missen
gewissermal3en in Leib und Seele Gbergegangen sein. In Bezug auf Schiler*innen bedeutet

dies ambiguitatsund kontingenzfahig zu werden, indem sie mit den Pluralitatssituationen

in der Gegenwart vertraut gemacht werden und tber Sinnlosig&eitnur reden kénnen,

sondern auch in der Lage sind, diese auszuh&sturch, dass das Augenmerk auf Leib

UND Seele gelegt wird, kdnnen Schiler*innen ihren eigenen Bedurfnissen nachspuiren und
erkennen, unabhangig von den Bedurfnissen, die von au3&a herangetragen werden.

Damit wird ein Schritt Richtung Subjektwerdung gesetzt, in Richtdn@r t des

Gl au b e n s I*®& 8chigertisneni sind damit nicht mehr nur Zuhérende und
Rezipierende, sondern sie konnen, wenn es erforderlich ist, Uber den Relgericht
hinaus in ihrem Umfeld wirken, indesni e Asel bst i hre Visionen un
ihre eigenen Klagen aussprechen und Worte fir ihre Freude finden, selbst zu Feiernden
werden, sel bst zu Mah n edenth Erimnein onBraahlenpshnét i s ¢ h e m
losgelost von Handel!® An diesem Punkt wird auch deutlich, wie eng anamnetisches

und eschatologisches Lernen miteinander verbunden sind, denn ein Lernen aus der

416 Manemann (2001), S 168

Mgl £ a whilelddkivé Maieutik wirde die Religionspadagogik an der Subjektwerdung von Kindern
und Jugendlichen partizipieren, unterstitzte sie dieses doch darin, die Zerstérungen ihrer
Lebensgrundlagen und die Gewalt an ihren Leibern zu verbalisieren. In derduiegbidieser
Zerstoérungen offenbart sich eine unsichtbare Beziehung zuQ1dnR Sy R S NEbehdd,IB3ANEB y d &

418 Ebenda, S 180ff

419 Greve (1999), S 132
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Erinnerung, ist gleichzeitig ein Lernen fur die Gestaltung der ZukunfseDirm der
ErinnerungAwi | | aus dem Eingedenken der uneingel
Befreiungsprojekte, aus der Erinnerung ihrer Opfer und Leidenden Gegenwart auf Zukunft
hin gestalten, in die hinein*nd durch die

In diesem Sinne verbindet Erinnerungsarbeit nach Auschwitz die Vergangenheit mit der
Gegenwart hin zu einer lebbaren Zukunft und arbeitet sich daher auf verschiedenen
Zeitstrukturen ali?! Damit eine reflektierte Zukunft méglich wird, miissen in der
Gegenwa Individuen bereit sein, Positionsveranderungen gemafld den Umstanden
vorzunehmen immer im Gewahrsein der Erfahrungen aus der Vergangenheit. Das setzt
voraus, dass es diesen Menschen gelingt, selbst Zusammenhéange zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zuknft herstellen zu konnedidami t si e pers°nlich K
ihrer Auseinandersetzung mit der Zeit nationalsozialistischer Herrschaft ziehen
k°onn“n.q

Zusammenfassend lassen sich die Aufgaben der KirchengeschichtsdfdakiikiN.
Kdster folgendermalRedefinieren: Das Wissen der (kirch@mstorischen Forschung muss
so aufbereitet und zuganglich gemacht werden, dass es fir religiése Lernprozesse genutzt
werden kann. Dazu muissen Lebenswelten vor Ort genutzt werden, die durch
Zusatzmaterialien und Infortianen von den Schiler*innen rekonstruiert werden
sollen??* Wie bereits dargelegt, gibt es zur Realisierung verschiedene (methodische)
Ansétze und Theorien, die jedoch noch darauf warten, empirisch erforscht zu werden, um

- wie F. Schweitzer es ausdriiekdu einer evidenzbasierten Religionsdidaktik beizutragen.

420 Grimme, Bernhard  (2009), Religionsunterricht und  Politk.  Bestandsaufnahme
Grundsatziberlegungeq Perspektiven fir eine politische Dimension des Religionsunterrichts, Verlag
W. Kohlhammer: Stuttgart, S 210

421 Britta Konz versucht hier neben der spezifischen Perspektive des Religionsunterrichts auf den Umgang
mit Geschichte unter Beriicksichtigung von Begdngen der judischen und christlichen Erinnerungs
kultur einen Dialog mit Kunstdidaktik und Geschichtswissenschaft fur die Kirchengeschichte fruchtbar
zu machen. Mittels anamnetischen Theologisierens mit Kunst sollen Schiler*innen sich der
biografischenArbeit, dem Erfahrungslernen und dem Lernen von Kirchengeschichte annahern. Konz,
Britta (2019), Anamnetisches Theologisieren mit Kunst. Ein Beitrag zur Kirchengeschichtsdidaktik,
University Press: Kassel

422 Herrmann, Annett (2007), Erinnerung: Zwischemg#agenheit und Zukunft liegt die zeitliche Nahe.
Anmerkungen zur zeitlichen Multiperspektivitéat von Erinnerungsarbeit, in: Birkmeyer, Jens/Kleinknecht,
Thomas/Reitemeyer, Ursula (2007), Erinnerungsarbeit in Schule und Gesellschaft. Ein interdisziplindres
Projekt von Lehrenden und Studierenden der Universitdt Mlnster in Zusammenarbeit mit dem
Geschichtsort Villa ten Hompel, Waxmann: Minster, New York, Minchen, Berlif835 325

423 Ausgespart bleibt  hier ganz bewusst das Segment desogenannte Kirchenp@agogik/
Kirchemaumpédagogik, da es bei den Erinnerungsorten nicht um Kirchen geht, die wohl im Christentum
auch eine besondere Rolle spielen, wenn von Erinnedi@@prache ist. Damit sindodelle gelenkter
Kirchenfihrungen (auch unter kirchengeschiicitm Aspekt) hier nicht aufgenommen

424 \/gl. Koster (2016)S 201f
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Die empirische Forschung soll dazu ihren Beitrag leistassAi m Unt erri cht ei n
die Unterrichtsdidaktik eingesetzt wird, die sich als besonders wirkungsvoll erweist,
andererseits auch, dasseue, praxisrelevante Erkenntnissen diesbezuglich gewonnen

we r d*°Quasi gleich einem ewigen Kreislauf soll Forschung die Praxis abbilden, um

im Folgenden durch die gewonnene Erkenntnis wieder auf sie zurtick zu wirken und zu

einerAVer besserargsdbes®ut Pagenh

6. Reslmee
Von Erinnerungslernen oder erinnerungsgeleitetem Lernen spricht man im Religions

unterricht ausschlie3lich beim Thema Nationalsozialismus, auch wenn beide Religionen,
das Judentum und das Chrigsto@mmeiniimpbesgied It hanlesn . A
von Erinnerung schlechthin ist dabei die Bibel. Als wichtige Wegweiser fir den Unterricht
kristallisieren sich hierzu einzelne Punkte heraus: So ist einer Kultur des Gedenkens der
Dialog zwischen Juden und Christen vorausgésdfrinnerung in einer Mehrheits
gesellschaft funktioniert nur dann, wenn personliche Beziehungen zu judischen Menschen
existieren, da man sonst Gefahr | 2uft zu vel
man erinnert sich an deheamitavirde fortgedclariebemmwas ht an
im Nationalsozialismus seinen Ausgang nahm.

Erinnern ist Beziehung, ist Beziehungsgeschehen, auch in der Schule. Als-Voraus
setzung dafur kann eine gute LehrerSohiler*inBeziehung angesehen werden, die
kommunikatv auf Augenhdhe ist, und das Ermoglichen einer synchronen (Zeitzeug*innen
Gesprache) und diachronen Begegnungen (Biografiearbeit) im Unterricht und macht damit
deutlich, dass nicht nur historischer Fakten (kognitiv) gedacht wird, sondern auch der Opfer
(emotional). Wichtig ist dabei, immer die Sorge um die Beziehungen mit der Familie, den
Freund*innen und anderen nahestehenden Personen im Blick zu haben. Wer keine
Bindungen erfahrt, ist selbst dazu nur schwer in der Lage und Empathiefahigkeit bzw.
Perspekirenwechsel, beide fir ein erinnerungsgeleitetes Lernen unverzichtbar, kbnnen zu

unuberwindbaren Hirden werden. Perspektiven mitzudenken und das Leid der anderen

425 gchweitzer, Friedrich (2012), Zur Bedeutung religionspadagogischer Forschung fir die Praxis religioser
Bildung, in: Koerrenz, Ralf/Mettele, Gisela/Wermke, Michael (Hg) (2012), BildndgReligion.
521 dzYSyidladazy RS NJ DNNY Rdzy 3a@SNI yaul t Gdzy3 RSa ay
At Rddzy3aF2NROKdzy3ad® O6wStAIA2YALINREF I2-MA30AY 5A a7 dzN&
426 Schweitzer, Friedrich (2008), Wissenschaftliche Begleitfareghls Aufgabe der Religionspadagogik, in:
Gramzow, Christoph/Liebold, Heike/Sandgaiser, Martin (2008) (Hg); Lernen ware eine schone
Alternative. Religionsunterricht in theologischer und erziehungswissenschaftlicher Verantwortung,
evangelische Verlagsatalt: Leipzig, S 12836, S 127
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anzuerkennen, ist Teil des dynamischen partizipativen Prozesses von Erinnerung. Es ist
jedoch drauf zu achten, nicht nur die Rolle der Opfer im Blick zu haben, sondern sich auch

zu Offnen fir die Auseinandersetzung auch mit Tater*iriBiegrafien. Am Beispiel dieser
k°nnen ei genfkntAdidltei *riexfnleedkt i ert weunden, ot
und Objektivierungen zuriickzugreifen. Denn jedem objektiven Inhalt kommt eine
subjektive Bedeutung zu. Sowohl Opfals auch Tatererinnerungen kénnen am Tode

Jesus Christus sichtbar gemacht werden, verzichtet man darauf, Jesus als Sieger
darzustellenDies fuhrt auch zur freien Sicht auf Jesus in seiner Solidaritat mit Schwachen

und Bedr2ngten, d. h. auf das AVorherfi und
Auferstehung und Wirkung auf die Hinterbliebenen.

R. Boschki bertcksichtigt viele dieser Rtm in seinen religionspadagogischen
Leitlinien zum erinnerungsgeleiteten Lernen. Dennoch darf der Unterricht zu diesem
Thema in seiner Wirkung nicht zu hoch eingeschéatzt werden. Schiler*innen bringen immer
auch eigene Familiennarrative, intellektuelle enabtionale Zugange mit. Das Schweigen
im Familienverband kann daher mit extremen Identifikationsproblemen und einer starken
Suche nach Normen und Werten einhergehen. Auch die Rezeptionsgeschichte, ein zentraler
Aspekt der Erinnerungskultur, hat identifikansstiftende und kommunikative Funktion in
der Gegenwart fur Jugendliche. Denn die Gegenwart ist nicht nur das Ergebnis der
Vergangenheit, sondern wirft auch ein spezielles Licht auf diese.

Auf dem Gebiet des erinnerungsgeleiteten Lernens gibt es Ries&lerate in der
Osterreichischen religionspadagogischen Diskussion. So wie es keine unterrichtliche
Forschung im Fach Religion zum Thema Nationalsozialismus gibt, ist auch die
religionspadagogische Auseinandersetzung mit Erinnerungslernen oder egsgerun
leitetem Lernen im Religionsunterricht in Osterreich auf die bereits genannte Diplomarbeit
von Christian Insam aus dem Jahr 2018 beschrankt. Dieses Thema wurde bislang in der
Forschung nicht beleuchtet. Im Sinne einer Begleitforschung kann nungbadel Studie
gesehen werden, die einen ersten Schritt in diese Richtung wagt: Es soll mit den
Ergebnissen ein Beitrag zur Erforschung des Religionsunterrichtes geleistet werden und im
Speziellen zur Thematisierung des Nationalsozialismus unter Einbezigbangrin
nerungsorten. Die so gewonnenen Daten bilden die Basis, auf der eine Verortung und
Weiterentwicklung erinnerungsbasierter Grundsatze der Religionspadag@ngdaktik
und Methodik- angedacht werden kdnnen.
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lIl) Die Studie

1. Forschungsdesign

1.1. Vorbemekungen

Die Untersuchung tr2agt den Titel Alch rufe
vorliegende Konzeptionen von Religionsunterricht an Erinnerungsorten des
Nationalsozialismus erfassen. Der Titel verweist einerseits auf einen Anspruch der
Gedenksttit enp@@dagogi k, den Opfern des National s
gebenod, indem sie mit ihren Namen benannt utl
werden sollen, also den Blick zu weiten und zu schérfen, indem Kultur und Tradition
wahrgenomran werden: Opfer wie Tater haben jeweils ihre Biographien und sind in ein

groReres Ganzes einzuordnen. Sie haben ein Leben vor (nach) dem Holocaust. Es soll
zusatzlich Solidaritdt mit den Opfern eingeibt werden, denn Opfer haben Namen,
Gesichter?” Anderergits verweist der Titel auf den Bibeltext Jesaja 43,1, der haufig in
Zusammenhang mit Taufen zitiert wird und aussagt, dass wir vor Gott je individuelle
Geschopfe sind, die einen Namen haben und die von ihm nicht vergessen werden.

Die Komplexitat des Fochungsbereiches zeigt, dass die Themen, die in der
Datenerhebung eine wichtige Rolle spielen, vielfaltig sind und in Wechselwirkung
zueinander stehen. Das heil3t konkret, dass sie in der Befragung einzelnen Stimuli
zugeordnet werden, jedoch ihre Verknipfuneder in der Situation des Interviews noch
in der Auswertungsphase aus den Augen verloren werden darf. Im Mittelpunkt stehen die
Lehrenden- in diesem Fall Religionslehrer*innen die mittels ihres fundierten Unter
richtsdesigns gewahrleisten sollen, lasch bei den Schiler*innen die gewiinschten
ALernerfolgefi einstellen. Die Lehrer*innen s
Kompetenzkatalog aufbaut und Ziele formuliert und sollen inhaltlich Religiont
(Kirchen) Geschichtsunterricht verbid e n . Es geht daher ni cht Al
kirchengeschichtliches Wissen. Das Lernen der Schiler*innen steht in Beziehung zum
Unterrichtsdesign der Lehrer*innen und umgekehrt, wobei das Unterrichtsdesign
seinerseits von den Vorgaben des Lehrplanes, Ahforderungen des Erinnerungsortes
und dazu noch vom Lernen an einem auf3erschulischen Lernort in Form einer Exkursion

beeinflusst wird. Nicht zu vergessen ist die Zusammensetzung der jeweiligen Gruppe der

427 \/gl.Wagensomme(2009), S74f
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Schiler*innen, die in Voruberlegungen einbezogeenden muss. Der Lernort per se wirkt
wiederum auf die Schuler*innen, da der Unterricht nicht in der gewohnten Umgebung
stattfindet!?®

Wie das unterrichtliche Geschehen selbst, so ist aercualitative Forschungsprozess
ist ein sehr vielschichtiger unerfordert immer wieder Entscheidungen, die getroffen
werden mussen (und gegebenenfalls zu revidieren sind), um darauf aufbauend erneut zu
Entscheidungen zu kommen. In der Literatur wird oftmals von einem hermeneutischen
Zirkel*?® gesprochen, in welchen sicter/die Forscher*in begeben muss, um zu
gewunschten Ergebnissen zu komménD e r gualitative Sozialf«
dagegen [in Abgrenzung zur quantitative Forschung: Anm. d.V.] ein dynaofiecter,
iterativ-z y k| i scher For s c hurmogvenmrwie znéglich an[ Sétiungeni n  d ¢
eingespeist werden soll, um so zu empirisch konstruierten, gegenstandsbegriindeten
Konzepten zu *Paherschig @ornglia Helfférich vor, bereits zu Beginn
genau zu unterscheiden, was das Forschungsinteressdsodichungsfrage und den
Forschungsgegenstand ausmachen, in welche Theorien der eigene Forschungsgegenstand
eingebettet werden soll, bzw. welches Vorwissen und Interesse am Text Vtliegt.

1.2. Forschungsinteresse

Das Forschungsinteresse gilt hier der Vettormigsarbeit, die Religionslehrer*innen leisten,

wenn sie mit ihren Schulklassen im Rahmen des Religionsunterrichtes zum Thema
Nationalsozialismus an kleine Erinnerungsorte gehen und den sich daraus ergebenden
Fragen. Welchen Beitrag leisten sie in ihremtedricht zum Thema Nationalsozialismus?
Worauf legen Religionslehrer*innen im konkreten Unterricht ihre Schwerpunkte? Welche
personlichen, didaktischen, methodischen Uberlegungen haben sie in Bezug auf das Thema
Nationalsozialismus in Verbindung mit Gedstittenarbeit mit ihren Schiler*innen?
Welche Ziele verfolgen sie? Welche Motivation der Religionslehrer*innen steht dahinter?
Welchen Sinn messen sie dem bei? Welche subjektiven Kioozepttragen diesen

Unterricht? Erinnern stellt dabei eine religiorégagogische Schliisselkategorie dar, die

“2B9NBGS 9NHSOoyA&aaS RETdz tAS3ISy o0SNBAGA RdAzZNOK RIF& C
welches die Erforschung von Gedenkstattenbesuchen Jugendlicher in Mauthausen im Ratesen ih
Deutsch/Geschichtsunterrichtes zum Ziel hatte. Vgl. dazu Bastel/Hall{irg)(P014)

429 yvgl. KrusgJan (2014), Qualitative Interviewforschung. Ein integrativer Ansatz, Beltz Juventa: Weinheim
und Basel §8

430 Ebenda, 96

431 Vgl.Hdfferich, Cornet(2011), Die Qualitat qualitativer Daten. Manual fur die Durchfihrung qualitativer
Interviews, VS Verlag fir Sozialwissenschaften/Springer Fachmedien: Wiesbaden, 82Aufl.
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gerade verbunden mit Gedenkstattenarbeit, mit der Arbeit an Erinnerungsorten, ihren Platz

haben sollte.

1.3. Forschungsfrage

Wie bereits dargelegt, ist dieses Unterrichtsvorhaben von Religionslehrer*sinnen
mehrdimensiona Durch die ForschungsfrageiVelches Unterrichtsdesign entwerfen
Religionslehre*innen zum Thema Nationalsozialismus unter Einbeziehung kleiner
Erinnerungsortesoll nun beleuchtet werden, wie Lehrende ihren Religionsuntemich
diesem Thema konzipierenDabei wird davon ausgegangen, was Bertmpel

folgendermaf3en beschreibt:

ASchul kl assenbesuche I n Gedenkstatten VO
institutionellen Rahmenbedingungen und vor dem Hintergrund subjektiver
Vorstellungen, Voreinstellungen undrdussetzungen von Lehrern und Schilern. Beide

Aspekte beeinflussen die Wahrnehmung des Ortes und die Folgen des Aufenthaltes.
Weder der institutionelle Rahmen noch das Vorverstandnis ist mit dem gedenk
padagogischen Selbstverstéandnis und den fachdidhktisé\nsprichen vollstandig

kompat®®* bel . f

1.4. Forschungsgegenstand

ADer methodol ogisch verortete Forschungsgege
ableiten, er benennt aber zugleich, was in dem (sprachlichen) Material der Interviewtexte
gesuchtwerderosl |  und wel cher erkenntnisthé®dretisch
Geht man der Definition von C. Helfferich nach, dann verortet sich der
Forschungsgegenstand in den Ansatzen religionspadagogischer Konzepte zum Thema

Nationalsozialismus und dem damitlvendenen Diskurs zum Erinnerungslerfi&h.

2t | YLISEXT .SNI 6nHnmm0OX DSRSy ] aidNGishgAspekt@empiisam S NB OK dzf A
Befunde ¢ praktische Herausforderungen, in: Pampel, Bert (Hg) (2011), Erschreckitgefihl ¢
Distanz. Empirische Befunde tber Schilerinnen und Schiler in Gedenkstéatten und zeitgeschichtlichen
Ausstellungen, Leipzig: Leipzig#niversitatsverlag, S 138, S 23

433 Helfferich 2011), S 27

434 Der Unterschied zwischen subjektiven Theorien und Konzepten ist hierbei darin zu finden, dass in den
Konzepten Zusammenhéange und Erklarungen von Phanomenen mitgedacht werden, Vgl. Helfferich
(2011), s 32
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1.5. Sampling

Es wurden jene Religionslehrer*innen konkret angesprochen, die mit einzelnen
Schulklassen oder Unterrichtsgruppen ihren Unterricht zum Thema Nationalsozialismus
auch an Gedenkstatten abhalten. Fachirtsp#knen wurden um Mithilfe gebeten, durch
entsprechende Aussendungen an Religionslehrer*innen die Interviewanfrage zu
ventilieren, da es ihnen nicht nur durch ihre Vernetzung in Fachkonferenzen, sondern auch
durch den Uberblick tiber Lehrstoffverteilungeer einzelnen Lehrenden leicht mdglich

ist, Personen zu finden, die an einer Mitarbeit interessiert sind. Das Sample verteilt sich
somit auf ganz Osterreich. Zehn Personeltei Frauen/sieben Mannererklarten sich
spontan zu einem Interview bereit. Davreiht sich ein/e Interviewpartner*in in die
Altersgruppe zwischen 445 Jahre ein, drei zwischen -56 und alle anderen sind
zwischen 580 Jahre alt. Alle zehn verfligen Uber eine langjahrige Berufserfahrung als
Lehrer*in. Acht von zehn Interviewten hatp ein mit Magister/Magistra abgeschlossenes
Universitatsstudium vorzuweisen, wobei sieben Fachtheologie absolviertgayon
wiederum eine/r mit Zweitfachund eine/r ein kombiniertes Studium (Religionspadagogik
und Zweitfach). Eine Person hat einen élidsss als Master und eine weitere als Diplom
Padagog*in. Von den zehn Interviewten waren insgesamt acht als Pfarrer*innen tatig, vier
davon sind zurzeit aktiv im Pfarramt. Hier muss zusatzlich angefiihrt werden, dass es in
Osterreich fir alle Pfarrersinnerorgesehen ist, dass sie einen Teil ihrer Berufsausiibung
dem schulischen Unterricht zu widmen haben. Dies bedeutet, dass Pfarrer*sinnen im
Regelfall ein Ausmal3 von acht Wochenstunden im Religionsunterricht verbringen, welches
jedoch von der Kirchenleitunign Fall der Ubernahme einer anderen wichtigen Tatigkeit

in der Kirche bis auf null Stunden reduziert werden kann. Als Ausnahmen kénnen hier auch
sogenannte Schulpfarrstellen angefuhrt werden, die ausschlie3lich der Erteilung des
Religionsunterrichtes gewidet sind, oder Pfarrstellen, die keinerlei Unterricht vorsehen,
wie z.B. in einzelnen Seelsorgebereichen (Krankenhaus, Gefangnis, etc.) Die Stichprobe
verteilt sich folgendermalRen: drei Personen aus der Dibzese Salzburg/Tirol/Vorarlberg,
eine aus Karntergwei aus der Steiermark, eine aus Oberdsterreich und drei weitere aus
Wien. Alle zehn Proband*innen gaben an, das Thema in einer Sekundarstufe Il zu
unterrichten, wobei in acht von zehn Fallen die Unterrichtsgruppen klassenibergreifend
und jahrgangsubergfend gefuhrt werden. Zudem geben vier Personen an, das Thema
auch mit 13Jahrigen schon unterrichtet zu haben, d.h. in der Sekundarstufe I. Daher lasst

sich sagen, dass sich in dieser Studie die Altersgruppe, in welcher Nationalsozialismus
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hauptséchlichm Religionsunterricht thematisiert wird, auf-1&s 19Jahrige fokussiert.

In sieben Fallen findet der Unterricht in der Oberstufe einer Allgemeinbildenden Hoheren
Schule statt, in funf Fallen in einer Berufsbildenden Hoheren Schule, eine Schule davon
stdlt in der Oberstufe eine Mischform beider Schultypen dar. Diese Zahlen ergeben sich
daraus, dass acht der Religionslehrersinnen an mehreren Schulen unterrichten mit den
damit verbundenen Herausforderungen (Stundenpléane, Konferenzen, Fahrzeiten,etc.). All
zehn haben sowohl in der Sekundarstufe | als auch in der Sekundarstufe Il
Unterrichtserfahrung. Neun der zehn Interviewteilnehmer*innen unterrichten - haupt
sachlich im stadtischen Bereithmittlere bis grof3e (> 21.000 Einwohner*innengine/r

auch im &ndlichen. Die Schiler*innen kommen aus Schulen, in denen der Anteil an
Schiiler*innen, die nicht in Osterreich geboren wurden, als nicht tberdurchschnittlich
eingeschatzt wird. Im Religionsunterricht wird er als kaum wahrnehmbare GrofR3e
angegeben. Sechs veehn Lehrenden haben biographisch oder verwandtschatftlich starke
Bezluge zu Deutschland. Nur eines der Interviews findet in einer Schule im Konferenz
zimmer statt, alle anderen auf3erhalb. Die Atmosphare ist jeweils sehr entspannt, auf
Augenhohe.

Zuletzt £i noch darauf hingewiesen, dass in Osterreich die evangelischen Christ*innen
eine Minderheit darstellen, somit auch die Religionslehrer*innen zahlenmaf3ig gering im
Vergleich zu den katholischen Kolleg*innen sfiél. Daher wurde bei der
Verschriftichung duch die zusatzliche Anonymisierung der Geschlechter oder
Ortsbezeichnungen darauf geachtet, eine Authentifizierung der interviewten Personen zu

verhindern.

1.6. Methodisches Vorgehegeine qualitative Interviewforschung
Die Datenerhebung erfolgt mit Hilfeuglitativer Interviews mit Religionslehrer*innen zu

ihrem Unterrichtsdesign bezuglich des Themas Nationalsozialismus unter Einbeziehung
von Erinnerungsorten und den dahinterstehenden Intentionen.

In ersten Probeinterviews werden zusatzlich zwei Religionst&nnen zur
ForschungsfragaiVelches Unterrichtsdesign entwerfen Religionslehrer/innen zum Thema

Nationalsozialismus unter Einbeziehung von kleinen Gedenkstatten (= Erinnerungsorten)?

435 |m Moment ist die Zahl der in Osterreich aktiv im Dienst des Religionsunterrichts stehenden
Lehrpersonen mit ca. 590 zu bemessen.
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interviewt, womit die ABr auc hsblladhksedi¢ndn der |
der formalen Scharfung und nicht der inhaltlichen Auswertung. Die Interviews fanden
mundlich statt und nicht mittels schriftlicher Fragebdgen, da Sinnzusammenhénge erfasst
werden sollen und damit im Falle von notwendigen Scharfungeazisierungen,
Unklarheiten, etc. die Mdglichkeit eines sofortigen Nachfragens besteht. Peter Atteslander
befirwortet dies, wenn er schreickWa hr e n d bei der pers°nlic
Interviewer immer auch direkten Einfluss auf den Gesprachsverlauhtialso einen
Verzerrungsfaktor darstellt, ist er andererseits in der Lage, auch Ragdl Kontroll
funktionen Z¥8 ¢bernehmen. i
Jan Krus&’weist auf verschiedene Einwande bzgl. qualitativer Interviewforschung hin.
Damit ist u.a. der sprachzentrierteaBigemeint, wonach es aus unterschiedlichen Griinden
(keine adaquate Sprache, Interviewte sind es nicht gewohnt, sich auszudriicken, etc.) zu
Sprachproblematiken in den Interviews kommen kann. Dieses Argument kommt in diesem
Fall nicht zum Tragen, da Lehr@mhen in ihrem beruflichen Kontext gewohnt sind, sich
ausdrucken zu missen und eine adaquate Sprache fur dieses Thema im Unterricht eine
gewisse Selbstverstandlichkeit hat. Es sei aber auch in qualitativen Interviews eine
eurozentrische Mittelschichtsvermeng bzw. ein bildungsbuirgerlicher Bias zu beo
bachten. Dieser Einwand sollte in Evidenz gehalten werden, ist jedoch im gegenstandlichen
Fall kein Kriterium, da die interviewten Personen gerade dem sogenannten Bildungs
bldrgertum angehéren missen, weil @ogeschlossenes Studium an einer Padagogischen
Akademie (heute: Hochschule) oder Universitat die Voraussetzung fur ihre- Unter
richtstatigkeit bildet, ihnen daher auch die akademische Wissensspadthe ein Begriff
sein sollte. Ein weiterer Kritikpunktommt von den ¥rtretern der Ethnomethodologie:
AQualitative Interviews situieren sich ni
realisieren sich in dem kinstlichen Setting der Forschungssituation. In diesem Kontext
wird nicht jene soziale Wirklideit der Befragten aus deren Alltagsbeziigen qua
sozialer Praktiken konstituiert. Es wird lediglich tGiber jenen praktischen, sozialen Sinn
gesprocheri wo mi t ni cht an jenen aurspr¢égngliche

kontext bzw. handlungsbezogenise h anz uk o iffmen i st . A

436 Atteslander, Peter (2010), Methoden der empirischen Sozialforschung, Verlag Erich Schmidt: Berlin, S
136

437 Kruse(2014), S288f

438 Ebenda, S 290



134

Dies wirde heil3en, dass sich das Interview auf die Performamz Gegensatz zur
Reprasentanz beschréanken wirde und nur das Reden Uber die soziale Wirklichkeit
widerspiegelte, nicht die Wirklichkeit selbst, was der Konstituierung sazialem Sinn

(Handlung und Reden Uber die Handlung) nicht gerecht wirde. Worauf jedoch im
inhaltsanal ytischen Verfahren auf j eden Fal
VersprachlichungAd ass der Habitus als spezgenfalssche Si
auch Sprachhandlungen hervorbringt und sich auf der Ebene der Beobachtung von
Versprachlichungef®® rekonstruieren | 2sst.Hf

1.6.1. Interviewform
Im Folgenden wird zu klaren sein, welche Form des qualitativen Interviews im Fall der

Befragungen der Religiolehrer*sinnen gewahlt werden soll. Die Forschungsfrage in ihrer
Komplexit2t | 2sst vermuten, dass es sich um
wird, sondern je nach Phase, in welcher sich das Gesprach befindet, die Interviewfliihrung
variiert. Es solineben der Abklarung der Form jedoch auch auf weitere wichtige Aspekte

der Interviewfuihrung selbst, der Kommunikation, ein Augenmerk gelegt werden. Mehr und

mehr finden sich in der Literatur Hinweise dazu, dass sich Interviews letztlich aus
Kombinationen miererer Formen der Interviewfiihrung zusammensetzen, die dem/r
Interviewenden die Madglichkeit geben, erzahlgenerierende Phasen mit Phasen des

gezielten Abfragemabzuwechseln:

Aln der Praxis spielen zunehmend Musschf or me
mehreren Phasen bestehen, in denen unterschiedliche Vorgehensweisen zum Tragen
kommen (wie z.B. beim narrativen Interview mit Nachfragephase, aber auch beim
halbstandardisierten Interview), sei es, dass Leitfadeninterviews Uber sehr wenige
erzahlgenerrende Aufforderungen strukturiert sind, kombiniert mit situationsflexibel

und an den Sprachgebrauch der Erzéahlperson angepasst eingebrachten Nachfragen. Sie
setzen sich de facto aus mehr er en akl ein

Interviews zusammeif?©

J. Kruse fasst dies zusammen, indem er schréiE:r st e n s sind hi er zu d

kommunikativen Situationen viel zu vielschichtig und dynamisch, und zweitens gebietet das

4% Ebenda, S 291f
440 Helfferich (2011), S 42
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Pri mat der Gegenstandsangemessenheit der
Kommunikationssituationen verschiedene Interviewformen phasendynamisch kombiniert
wer d®n. i

In den gefuhrten Interviews heil3t das konkret, dass die interviewten Personen in jeweils
einer ersten Frage zu einem bestimmten Aspekt angeregt werden frei zu efzéRigte
von Unklarheiten kann im Anschluss an die Erzahlung nachgefragt werden, bevor der
nachste Aspekt erzahlerisch zur Sprache gebracht wird.

Zentral fur die Fragestellung und die theoretische Rekonstruktion des speziellen Lernens
zum Thema Nationalz@alismus an kleinen Gedenkstatten im Religionsunterricht erweist
sich das Vorwissen, welches aus der letzten Studie Uber Gedenkstéattenbesuche gewonnen
wer den konnt e. Hi er wurde sichtbar, dass
Besonderen Deutsch ur@eschichte), die bislang zum Thema Gedenkstéattenbesuche
erforscht wurden, keinerlei Wissen beispielsweise tUber das Judentum vermittelt, bzw. eine
Vor- und Nachbereitung nur sehr schemenhann tberhauptdurchgefihrt wurde. Als
Voraussetzung flr einegelingenden Unterricht zu diesem mehrschichtigen Thema hat
sich dabei auch die Empathiefahigkeit der Lehrer*innen ihamilBr*sinnen gegeniber
erwiesenbzw. die Selbstreflexion der Lehrer*innen im Vorfeld bzgl. ihrer eigenen
Einstellungen dem Thema gegier, die jedoch vielfach vernachlassigt wurde. Mit diesen
Ergebnissen im Hintergrund ist bereits eine Richtung festgelegt, die auf eine
problemzentrierteForm der Interviewfihrung hinweist, die J. Kruse folgendermal3en

beschreibt:

ASomit b a s ilemorientiedea Iatervipw, cabders als z.B. das narrative
Interview, nicht auf einem rein textorientierten Sinnverstehen, sondern auf einem
problemorientierten Sinnversteheh é ] i nner hal b dessen der
eigenes, oftmals theoretisches Vorwissan deduktiver Weise nutzt und unter
Umstéanden die Befragten damit auch im Interview konfrontiert. Das problemorientierte
Interview wird leitfadengestitzt gefuhrt. Dieser Leitfaden enthalt Fragen, die auf jenes
theoretische und problemorientierte Vorwissekurrieren. Das Interview weist damit

oft mals eine phasenwei® sehr dialogische

441 Kruse (2014), S 151
442 Ependa, S 156
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Ein Verstandnisprozess soll bereits wahrend des Interviews in Gang gesetzt werden, wobei
die Phasen des Verstand@gnerierens sich mit Phasen des Erzahlewgeliseln. Wenn

es zur Klarung beitragt kann nachgefragt wertféAuch hier wird deutlich, dass sich das
Interview in der Situation des Interviewens selbst bis zu einem gewissen Grad frei
entwickeln kann, um dann jedoch wieder vom/von der Interviewer*infestfjelegte
Themenkreise rickgefihrt zu werden. Dies ist mitteifadengewahrleistet, der stets im
Hintergrund présent ist und Hilfestellung gibt, damit das Gesprach nicht in eine vom Thema
unabhangige Richtung abdriftet.

C. Helfferich fasst dies karfolgendermaRRen zusammehGe s pr 2 chsf-¢hr end,
direktiv, Besonderheit: Dialogisch, am Problem orientierte und Uber vorgangige
Kenntnisnahme formulierte Fragen und Nachfragen, Fragesammlung in einem Leitfaden
als Hintergrundskontrolle mit spontanengr&@ n dur ch 1%t ervi ewende. i

Es sollte jedoch darauf bedacht werden, dass das problemorientierte Gespréach nicht zu
einem Beratungsgesprach, wie es immer wieder in Therapieverlaufen zu beobachten ist,
wird. Hier sind klare Abgrenzungen zu treffen. So koneieraig aufbrechende Emotionen
im Gegensatz zur Therapie im Interview nicht aufgearbeitet werden, bzw. kdnnen
schwierige emergierende Lebenserzéhlungen nicht therapeutisch vom/von der Inter
viewenden angegangen werden. Das heil3t, personliche Befindlichkkitéen wohl
thematisiert werden, aber das Gesprach darf nicht in ihnen verharren und sie zum
dominierenden Thema des Interviews werden lassen. Was beide Forndas
Beratungsgesprach und das problemorientierte Intervieavbindet, ist die gemeinsame
Entwicklung des Gesprachs im Gesprach seldsEe mei nsam hat die klie
Gesprachsfuhrung v.a. mit problemzentrierten Interviews die Prozesshaftigkeit: Das
Il nterview/ Gesprach wird als ein Pro?%ss eine

In der Literatuf*® wird oft noch eine weitere Unterscheidung zwischen problem
zentriertem und fokussierendem Interview vorgenommen. Diese findet jedoch hier keine
Beachtung. Auch wenn keine Hypothese(n) Uberprift werden, wie im fokussierenden
Gesprach hauptsdath intendiert, wurde dennoch im Vorfeld ein Bereich fokussiert, zu
welchem Informationen erhoben werden sollen. Die Art und Weise der Erhebung wird

dabei durch relative Offenheit gepragt, d.h. sie ist einerseits bereits durch ein gewisses

443 Vgl. Helfferich (2011), S 41

444 Ebenda, S 36

445 Epbenda, S 49

446 \/gl. Lamnek, Siegfried (1989), Qualitative Sozialforschung. Methand Techniken, Bd 2, Psychologie
Verlags Union: Weinheim
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Vorwissen Uberden Gegenstand eingeschrankt und beschréankt dadurch auch die/den
Interviewte*n sein Relevanzsystem nach eigenen Vorstellungen darzuldgetwie z.B.

im autobiographischen narrativen Interview. Jedoch soll durch die Offenheit der Stimuli
gewabhrleistetverden, dass der interviewten Person gewisse narrative Freirdume geschaffen

werden?*’

wobei die Kunst in der Interviewfihrung auch darin besteht, wahrend der
Befragungbereitsahd er | nterpretation des Geh°rten z
immermehmuf das For schun g ¥&lrkoubel venweistzedachuaighi t z e n
auf die Mdglichkeiten von auftretenden Problemen, die sich durch diese Methode ergeben
konnen und derer man sich bewusst sein sollte. Er fasst sie so zusammen: Ist ein
gesellschaftlich relevantes Problem auch ein subjektives im Relevanzsystem der
Befragten? Wie passen vorgéngige Kenntnisnahmen von objektiven Rahmenbedingungen
und Offenheit bzgl. Fremdverstehens und Indexikalitat zusammen? Unter Indexikalitat
wird allgemein die Kontextakdmgigkeit von Sprache verstanden. J. Kruse fihrt dazu an:
ADie Indexikalit?at von Sprache, von sprac!
meint ganz allgemein, dass sich die Bedeutung eines Begriffs immer nur in seinem
konkreten Zeichengebrauch undn Rel ati on zu anderen Konze,|
kann hierbei zwischen einer situakontextuellen und einer begriffligieferentiellen
Di mension von Indexi kd?itat unterschieden
Wie gewaéhrleistet die Orientierung am Problem die Entfaltdag Sinnsystems der
Befragten? Inwieweit ist Fremdverstehen moéglich, wenn nebenbei bereits die Interpretation
lauft 20

Um das Problem immer wieder in denkuszu bekommen und die Themenkomplexe
einzugrenzen, soll der Leitfaden unterstitzend sein. Damid yadoch auch eine
Vergleichbarkeit der Ergebnisse in den Einzelinterviews gewahrleistet. Ebenso ist hier eine
Kenntnis der Thematik unumgéanglich, damit Fragen so formuliert werden, dass sie
aussagekraftige Ergebnisse liefern bzw. gegebenenfalls beneitdéerview nachgefragt
werden kann, wenn es einem besseren Verstandnis dienlich ist. All diese Gedanken

zusammengefasst ergeben eine Arbeitsweise, die das Gesprach flieRen lasst, dann aber

447 vgl. online: http://www.unimagdeburg.de/iniew/files/u4/M_03.pdf22.11.2013%
448 Kruse (2014), S 15Relfferich arbeitet beim fokussierenden Interview als Hauptaugenmerk folgendes
K S NJ dzspMachsfiibrng mit spezifischen Regeln, Leitfaden, wakktiv; Besonderheit: Vorgabe
SAySa wSAT Sa 6aC271dzaaA SNHzy3 I HeferiA208)ys3®SISyaidl yRa
449 Kruse (2014), S 75
40 vgl. ebenda, S 157
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wieder strukturiert. Die Form des Interviews ist damit um eindtevem Aspekt klarer. Es
handelt sich um eisemistrukturellesnterviewverfahrerf>!

In der Literatur findet sich ein weiteres Interviewverfahren, welches hier kurz zur
Sprache gebracht werden soll, da die interviewten Personen Uber ein bestimmtes
Fachwisse zum befragten Thema verfigen. Es wird als Expert*idntrview
bezeichnet. Diese Art der Befragung stellt jedoch m.E. keine eigene Methode dar, sondern
sollte als Voraussetzung jedes Interviews gesehen werden. Denn unabhangig davon, ob
eine Person zthrem Leben, zu einer Situation, zu einem bestimmten Thema etc. befragt
wird, ist sie doch im gegenstandlichen Fall, in diesem Moment, zu eben dem festgelegten
Thema fir den/die Interviewende*n der/die Expert*in und es gelten die Handlungs
strukturen und Kmmunikationsmuster, die Phasendynamik, die von Rainer Trinczek
ausgemacht wurde. R. Trinczek beschreibt sein Phasenkonzept folgendermafen: Die
Anfangsphase, fur die ein handlungsbelasteter Diskurs, gepragt durch Skepsis und
Unsicherheit, typisch ist, weiginen Kommunikationsstil auf, der sich strategisch und
formell in einem Konzept von Fragentwort in schneller Abfolge auszeichnet
(Rollenabklarung, manchmal Machtspielchen). Man koénnte auch von einem
alltagsweltlichen Kommunikationsmuster sprechen. Elbergangsphase leitet zu einem
handlungsentlastenden Diskurs dber und ermdglicht im Anschluss ein- Kom
munikationsmuster, in welchem sich argumentdiskursiv und narrative Phasen
abwechselr>?

Diese Muster, die sich durch die Kommunikation in der Ingsvgituation entwickeln,
hat auch C. Helfferich beschrieben. Dabei unterscheidet sie zwischen monologischen und
teilmonologischen (Leitfaden gestitzten) Mustern, offenem Gesprach und dem Muster,
gemeinsam an etwas zu arbeiten. Dem zuletzt genannten soll besondere
Aufmerksamkeit geschenkt werden, da es im problemzentrierten bzw. fokussierten
Interview eine Rolle spieltADieses Muster ist stérker dialogisch. Die Rollen sind mehr

miteinander verschrankt und die Interviewenden bringen sich als Persommitgam

#lg . SA RSNJ (eB Rotmedér Bafrdgiindghahd8INEE sich um Gespréche, die aufgrund vorbereiteter
und vorformulierter Fragen stattfinden, wobei die Abfolge der Fragen offen ist. Die Méglichkeit besteht
wie beim wenig strukturierten Interview, aus dem Gespréch sich ergeb&hdmen aufzunehmen und
sie von den Antworten ausgehend weiter zu verfolgen. In der Regel wird dazu ein Gesprachsleitfaden
0 Sy N ittesiamdter (2010), S 135

452 Vvgl. Trinczek, Rainer (2005), Wie befrage ich Manager? Methodische und methodologische dapekte
Experteninterviews als qualitativer Methode empirischer Sozialforschung, in: Bogner, Alexander/Littig,
Beate/Menz, Wolfgang (Hg) (2005), Das Experteninterview. Theorie. Methode. Anwendung, 2. Aufl., VS
Verlag: Wiesbaden, S 2022, S214ff
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Wissen starker ein. Sie leiten einen Prozess der Reflexion bei den Befragten, die ihre
eigenen uCerungen da, wo sie unk®ar sind,
Aber auch der Aspekt der zwischenmenschlichen Kommunikation mit zugewiesenen
Rdlen als Interviewer*in und Expert*in darf nicht auf3er Acht gelassen werden. Alexander
Bogner und Wolfgang Menz raten immer auf die Rollenkonstellation zwischen
Interviewende*r und Expert*in zu schauen, wobei damit eine Rollentypologie der
Wahrnehmung vorinterviewenden durch den/die Expert*in gemeint ist. Sie sprechen
dabei von den Interviewenden als -Epperten, d.h. dicKkommunikation erfolgt auf
Augenhdhe einem Fachgesprach vergleichbar, das jedoch auch in ein Streitgesprach kippen
kann Kritisch darf her angemerkt werden, dass es in diesem Fall dazu kommen kann, dass
gemeinsames VaWissen in den Vordergrund tritt, wahrend der gemeinsame
Erfahrungshintergrund unbeachtet bleibt. Aber auch das genaue Gegenteil kann der Fall
sein, der/die Interviewende wlials (willkommener oder unwillkommener) Lajesehen,
was die Kommunikationsstruktur horizontal wie vertikal in eine Schieflage bewegt, mit
dem Ergebnis, dass der/die Expert*in entweder sein/ihr Wissen gern preisgibt, da die
interviewte Person ohnehin hiis damit anfangen kann oder gar nichts preisgibt, weil er/sie
sich unverstanden fuhlt. Wird der/die Interviewende als Expert*in einer anderen
Wissenskultur gesehen, d.h. hat er/sie sich hohe fachliche Kompetenz auf einem anderen
Gebiet erworben, verlauftie Kommunikation oft vertikal symmetrisch, hat jedoch
horizontal eine Schieflage. Fachliche Fremdheit des/der Interviewenden erzeugt hingegen
Explikation des/der Expert*in, was die Gesprachsdynamik dahin beeinflussen kann, dass
sie kippt, wenn die Erwamgen des/der Expert*in in die Richtung gehen, dass die
interviewende Person ein/e potentielle/r Kritiker*in ist. Sollte der/die Interviewende jedoch
als Autoritat angesehen werden, wird sich die Kommunikation durch ein hohes Ausmal’ an
Argumentativitat und/erteidigung und Rechtfertigung des eigenen Wissens auszeichnen,
da Misstrauen die Gesprachsdynamik pragen kann. Desgleichen kann sich einstellen, wird
der/die Interviewende als potentielle/r Kritiker*in angesehen, d.h. die Weltsicht ist eine
unterschiedthe. Feindseligkeit in offener oder verdeckter Form kdnnen dann das
Interview pragen im Gegensatz zur Rollenzuschreibung als Kompliz*in, wodurch der/die
Interviewende als Mitstreiter*in vereinnahmt wird. Hier wird jedoch darauf hingewiesen,

dass damit deAspekt des Fremdverstehens einer erzeugten Vertrautheit anheimfallen

453 Helfferich(2011), S 43f
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koénnte. In jedem Interview sollte das Bewusstsein dieser Rollenzuschreibungen mitbedacht
und in der Auswertung nochmals darauf Bezug genommen w&fden.

Es wurde hier des Ofteren auf eingmsnetrische/asymmetrische Kommunikations
struktur hingewiesen. Aber nicht nur in diesem Bereich kann von Symmetrie bzw.
Asymmetrie gesprochen werden, P. Atteslander weist auch auf eine mogliche Schieflage

bezlglich der Motivation hin,

Al €] d a s sefragung diedMotivatidh asymmetrisch sei: Der Interviewer ist
starker interessiert, Antworten zu erhalten, als der Befragte, solche zu geben. Je grol3er
das Ungleichgewicht, desto grol3er die Mdoglichkeit einseitiger Beeinflussung. Je
geringer der Grund der @meinsamkeit der Kommunikation, desto eher entspricht die
Struktur der Antworten der Struktur der Befragung und nicht, wie dies anzustreben
ware, der eigenen Erfahrung der Antwortenden. Ziel einer Befragung muss also sein,

eine moglichst hohe Gemeinsamkeit der Kommuni k&t i on zu erre

In der vorliegenden Studie kann davon ausgegangen werden, dass diese Schieflage
zwischen Interviewerin und interviewter Person keine wesentliche Rolle spielt, da die
Interviews freiwillig, ohne jeglichem Druck von @enstehender Seite, zustande kamen und

davon auszugehen ist, dass die Fragen ohne Ressentiments beantwortet werden. Da beide
Seiten der gleichen Berufsgruppe angehoren, liegt es hier zum Groldteil in der
Verantwortung der Interviewerin, das Gesprach so(dueh, dass es auf Augenhdhe

passieren kann. Das gilt auch fir etwaige geschlechtsspezifische Rollenzuschreibungen,

die in diesem Zusammenhang einer kurzen Uberlegung wert sind. Die oben dargestellte
Rollentypologie kann noch durch geschlechtstheoretiféiexionen ergénzt werden

unter der Fragestellung: Ist Forschung mannlich? Die Praxis zeigt, dass geschlechter
theoretische Fragen oft aufgrund des scheinbar méannlich dominierten Feldes ausgeblendet
werden.ADi e Vergeschl echt | i c hrdidugh ditekte Th&@weas pr 2 c h s i
sierungen (AAber horen sie, gn2dige Fraueéen)
(AUnser Betrieb wird wie ein&S0CBaaberihangt gef ¢ hr

454 Bogner, Alexander/Menz, Wolfgang (2005), Das theoriegenerierende Experteninterview. Erkenntnis
interesse, Wissensformen, Interaktion, Bogner, Alexander/Littig, Beate/Menz, Wolfgang (Hg) (2005),
Das Experteninterview. Theorie. Methodenwendung, 2. Aufl., VS Verlag: Wiesbad®8370, S 50ff

455 Atteslander (2010), S 129

456 Kruse (2014), S 186
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diese Vernachlassigung an der Meinung, Experten seien in dandntehauptsachlich in
ihrer Rolle, nicht aber als eigenstandige Personlichkeiten anwésend?

In diesem Zusammenhang spricht Berthold Vogel von Interaktionseffekten zwischen
dem/der Interviewer*in und dem/der Expert*in und benennt vier Effekttypen:

Paternabmus; Katharsis, Eisberg; und Ruckkopplungseffekt. Wie die Bezeichnung

APaternal i smuseffektfi schon sagt , wi r d

dominiertes/gepragtes (Maeerhaltnis angezeigt, welches der Frau Unwissenheit
zuschreibt. Demonstrative @nutigkeit schlagt der Interviewerin entgegen oder

di skriminierendes Verhalten, da sie inkomp

der eigenen beruflichen Unzufriedenheit Luft gemacht wird, stellt sich ein, da Frauen in
der InterviewerinnetiRolle dtmals die Rolle der Privatperson untergeschoben wird. Bei

einem sehr kargen knappen Interview, in welchem das Eis nicht gebrochen werden kann,

spricht ma n hi ngegen von einem AEisberge:

Interviewerinnen). Sollte sichathrend des Interviews eine Umkehr der Rollen, d.h. der/die
Interviewer*in wird ausgefragt, bezeichnet B. Vogel dies als Ruckkoppelungseffekt.
Frauen sind hier seltener betroffen, zumal sie weniger oft alExpertinnen akzeptiert
werden?8 Gabriele Abels nd Maria Behrens fiigen diesen vier Effekten einen fiinften
hinzu, den Profilierungseffekt. Der/die Expert*in zeigt bestandig seine/ihre Macht und
Kompetenz, wobei hier besonders weibliche Interviewerinnen oft betroffeA*8ind.

All diese Uberlegungen filhreabschlieRend dazu, hier von einem fokussierenden,
problemzentrierten, Leitfaden gestitzten, setmikturellen Interviewverfahren zu
sprechen, welches in den Gesprachen mit den Religionslehrer*innen zum Einsatz kommen
soll. Dabei dirfen die Kommunikationsister bzw. Rollenzuschreibungen zu keinem
Zeitpunkt aus den Augen verloren werden, wenn auch nicht mit etwaigen Asymmetrien zu

rechnen ist.

457 \gl. ebenda, S 186Damit ist gemeint, dass in der Regel Mannern schneller zugeschrieben wird als
Frauen, aus der Antwort sich selbst alsd@arherauszunehmen und nur in der Rolle zu antworten.

%81+ 3fd +23St3X . SNIK2fR omdppp0X a2Syy RSN 9Aa0SNE
Stellenwert und die Probleme des Experteninterviews in der Praxis der empirischen Sozialforschung,
Brinkmann, Christian/Deeke, Axel/Volkel Brigitte (Hg) (1995), Experteninterviews in der
Arbeitsmarktforschunglnstitut fur Arbeitsmarkt und Berufsforschung der Bundesanstalt finbeit:
Nurnberg, S 783, S 73ff

459 vgl. Abels, Gabriele/Behrens, Mar{@005), Expertinnen Interviews in der Politikwissenschaft.
Geschlechtertheoretische und politikfeldanalytische Reflexion einer Methode, Bogner,
Alexander/Littig, Beate/Menz, Wolfgang (Hg) (2005), Das Experteninterview. Theorie. Methode.
Anwendung, 2Aufl., VS Verlag: Wiesbadeh 173190, S 181ff

T d:
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1.6.2. Fragebogenentwicklung
Als hilfreich bei der Entwicklung des Interviewleitfadens erweist sich das sogenannte

S2PS2 Verfahren, welches von J. Kruse aus dem SP&$ahrert® weiter entwickelt
wurde. Die Anlehnung an das gleichnamige quantitative Verfahren ist nicht zu tbersehen.
Der Begriff SPSS steht dabei fur (Fragen) sammeln, {)jiiséfen (auf Eignung), sortieren
(nad Inhalt) und subsumieren (in den Leitfaden). Im erweiterten Verfahren wird nach einer
ersten Sammlung von Fragen im Brainstorming (Aufnahme auf Tonband, Arbeiten auf
FlipchartPapers oder Arbeiten mit Zettelkartchen werden hier vorgeschlagen) eine
Sortieung vorgenommen und erst im Anschluss daran gepruft. Bei dieser Prifung kommt
es zu Streichungen von Fragen, die im Prozes
dann wird subsumiert. Das mittlere SPS bildet nach J. Kruse nochmals eine Einheit in der
Einheitund habddd as Zi e |-/StimdlesMatefat za geeuzieren und somit einen
ersten einsatzbereit®n Leitfaden zu entwicke
Das SPS$S/erfahren eignet sich besonders dafir, in einem diskursiven Prozess, d.h. im
Projektteam oder in der Gruppmiyrchgefihrt zu werde Das grundl egende Zi
ersten Phase ist der Versuch, sich aus den eigenen, subjektiven und selektiven theoretischen
Rel evanzr ahmen sozusagen aherauszuschrauber
Perspektiven zu entwickeln, gewtshDinge in Frage zu stellen und Neues in den Blick
bekommen Z% k°nnen. i
Das Brainstorming zur Fragensammlung verlauft mittels Flipddlathode, d.h. die
Fragen werden auf Papier geschrieben, Gberprift und dann einem Team von Kolleg/innen
zur kritischenBetrachtung vorgelegt. Damit wirdei n er st er wichtiger
Ver f ahr e s agmlicke kdiei Forschertinnefiriangulation, die fur die
verschiedenen Sichtweisen des Fremdverstehens von Bedeutung ist, eingebracht. Zudem
gibt es Vorgespréache einetse mit Forschung&olleg*innen als auch Religions
lehrer*innenKolleg*innen. Zudem flieRen eigene Beobachtungen, die Rezeption von
Literatur sowie Vorwissen durch das oben gen
die Fragenerstellung ein. Im Wesecttien werden mit den Leitfragen folgende Bereiche
angesprochen: personlicher Zugang der Lehrer*innen zum Erinnerungsort, das Verstandnis

von Erinnerungsorten und die Begrindung, warum diese als solche verstanden werden,

460 \/gl. Helfferich, Cornelia (2009), Die Qualitat qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualitativer
Interviews, Springer VS: Wiesbaden

461 Kruse (2014), S 239

462 Kruse (2014), S 235

463 Ebenda, S 235
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Erfahrungen an einem Erinnerungsoktberlegungen fir den Unterricht an einem
Erinnerungsort, konkrete Unterrichtsplanung zum Thema Nationalsozialismus unter
Einbezehung von kleinen Gedenkstattesowie der Bezug des Themas zum
Religionsunterricht.

Der zweite Schritt, auf den sich die hochglte Ziffer zwei bezieht, umfasst das
diskursive Sortieren und wird im Anschluss ebenfalls mit Kolleg*innen diskutiert. Durch

das Sortieren kristallisierten sich Themenblocke heraus und auch einzelne Dimensionen.

1 Lernen der Schiler*innen (Kompetenzen)
1 Unterrichtsdesign von Religionslehrer*innen
1 Kleine Gedenkstéatten des Nationalsozialismus
1 Religionsunterricht
1 Exkursionen
1 Religionslehrer*innen
Bei der anschlieCenden Pr¢fung fallen eini:

in Folge gestricheff* In der weiteren Ausformulierung wird Wert darauf gejdgeine

Artefakte zu verwenden:

AUnter einem Artefakt i st in diesem Zus
eingeschrankte oder provozierte Meinungsauf3erung zu verstehen. Artefakte liegen dann

vor, wenn Bgriffe Verwendung finden, die vom Befragten nicht verstanden werden,

wenn sich der Antwortende bedroht flhlt, sei es aus Unsicherheit oder Unwissenheit,
wenn durch die Frage eine willkurliche Eingrenzung erfolgt, schlieBlich wenn
Hypothetisches erfragt wid : aWas w¢grden sie tun, wenn?.
Erfahruffg fehlt.nd

In folgenden Diskussionen im Kolleg*innenkreis tber die Art der Fragestellungen werden

Schliisselbegriffe wie Gedenkstatten und Erinnerund$brie ihren Bedeutungen

g, SEOKNBAOGSY aAS o0AGGST 62RdzNODK AAOK FNNJ aAS SAy
I dza T SAOKY SiKa dzyR a9NI NKftSy &AS o6AGGST 61L& 9ONRYY
gestrichen, da sie keinen mafRgeblichen Informationsgaveur Fragestellung vermuten lieRen.

465 Atteslander (2010), S 121

466 Die beiden Begriffe wurden bereits an anderer Stelle behandelt. Vgl.2.3. Gedenkstattenpadagogik. Hier
RFKSNJ ydzNJ 1dzNI 1T dzZNJ 9NARAYYSNHzy3adY DSRSylaidaadasSy 50
SAYISNRAOKGSGSE I yaIsSt IBNS o{Si PR OKy S (i 9 NJdzvy SMIYSTF/a 2R\SlyY
also einen sichtund begehbaren, bezeichneten und intentional gestalteten Platz oder Raum, der einen
Anstol fur die komplexe rekonstruktive Operatiogschktiven Erinnerns bildet oder sogar den Anspruch
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hinterfragt. Als Ergebnis aus diesen Gesprachen resultiert, dass im Folgenden von
Erinnerungsorten und nicht mehr von Gedenkstatten die Rede sein wird. Auch werden sie

um den Zusatz Erinnerungsorte Aan die Opfer
wird zu Beginndes Interviews geklart, wonach im Anschluss nur mehr der Begriff
Erinnerungsorte verwendet wird. Au3erdem wird klar, dass es um den Begriff des Themas
Nationalsozialismus gehen soll und nicht um den bereits enger gefassten Terminus
Holocaust, auch wenn wim schulischen Umfeld immer wieder von Holocaust Education
sprechen. Es wird ein Probeinterview gefuhrt, um nochmal den Fragenkatalog auf seine
Sch2rfe oder Unkl ar heit gl eichsam Aabzukl op
Beflirchtungen und Erwartuag seitens der Lehrer*innen herausfallen, da sie keine
nennenswerten Ergebnisse auf die Forschungsfrage zu liefern scheinen. Der entwickelte
Fragenkatalog reduziert sich nach dembdurchlauf auf folgende Fragen:

Leitfragen:

- Begruf3ung und kurze Einfillng in die Einstiegssituation. Sind Sie so weit,
dass wir mit den Fragen beginnen kdnnen?

- Erzahlen Sie bitte, welche Erfahrungen Sie bislang mit einem Besuch an
einem Erinnerungsort an die Opfer des Nationalsozialismus im
Religionsunterricht gemacht halien
0 Warum haben Sie mit ihren Schiler*innen einen Erinnerungsort besucht?

0 Welchen personlichen Bezug haben Sie zu Erinnerungsorten?

- Beschreiben Sie bitte, wie sie ihren Unterricht zum Thema
Nationalsozialismus unter Einbeziehung eines Erinnerungsortesekonkr
planenwelcheUberlegungen dazu fiir Sie wichtig sind?

Wie bereiten Sie ihre Schiler*innen vor?

Wie bereiten Sie sich selbst auf einen Besuch vor?

Nach welchen Kriterien haben Sie den Ort ausgewahlt?

Wie gestaltet sich der Unterricht am Erinnerungselbist?

Wie bereiten Sie den Besuch mit den Schiler*innen nach?

Welche Ziele verfolgen Sie mit dem Unterricht an einem Erinnerungsort?

Welche Methoden setzen Sie ein und warum?

Welche Rolle spielt der Lehrplan bei den Uberlegungen?

O O O O o o o o o

Welche Infoquellen nutzeBie?

SNKSoilx RASASa YAG SAYSNI I3S6AaaSy +SNDBAYREAOK{|SAG A
res publica. Zur Geschichtskultur im republikanischen Rom, Frankfurt/Main: Verlag Artiée, S
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- Erzahlen Sie bitte, in welchem Bezug das Thema Nationalsozialismus zu
Ihrem Religionsunterricht steht?
o Mit welchen anderen Themen ist es verknipft?
0 Welche Lerneffekte haben Sie bei den Schiler*innen beobachtet?
0 Welche Folgerungen ziehen Sie daraus?

- Nun haben wir einiges besprochen, gibt es von Ihrer Seite aus noch etwas,
was wir nicht angetastet haben, Ihnen aber noch wichtig ist zu erzahlen?

- Herzlichen Dank fir das Interview!

1.6.3. Auswertung Inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse
Das Material liegzum einen in Form von Interviewonaufnahmen vor, zum anderen in

schriftlicher Form als Transkripte eben dieser. Bei der Auswertung des Materials soll nach
der qualitativen Inhaltsanalyse basierend auf Philipp Mayring vorgegangen werden, wobei
diese nach erschiedenen Verfahren ausdifferenziert werden kann undf&s soll im
Folgenden jedoch nicht um eine Spezifizierung der einzelnen gehen, sondern die inhaltlich
strukturierende Inhaltsanalyse als Werkzeug der Auswertung dieser Studie in den Blick
genomnen werden, da sie die geeignete Methode fiir Expert*shmienviews darstellt.
In der Herangehensweise der inhaltigthukturierenden Inhaltsanalyse folgend sind fur
diese Studie Jochen Gréaser und Grit Latt8athtungsweisend, die sowohl ein deduktives
als auch ein induktives Vorgehen in gemischter Form flr die Inhaltsanalyse grundsatzlich
beflrworten. Deduktiv, da sich einige Kategorien bereits von der Theorie, die sich im
Leitfaden widerspiegelt, ableiten, induktiv, da eine Offenheit beziglich en@risc
Informationen, die sich aus dem zugrundeliegenden Text ableiten lassen, zur weiteren
Kategorienbildung beitragt. Auch Margrit Schreier schlief3t sich dem an, wenn sie die
wesentlichen Punkte der inhaltlistrukturierenden Inhaltsanalyse zusammenfasstie
Vorgehensweise Schritt fir Schritt beschreibt, nicht ohne darauf hinzuweisen, dass manche
maoglicherweise mehrmals zu durchlaufen sein werden.

1 A S i-MertrautMachen mit dem Material

T Ableitung von Oberkategorien aus der Fragestellung / dem Inteetitagien

467 Esseien hier nur die typenbildende, wie auch skalierende, evaluative und zusammenfassende als
weitere erwahnt und die Liste lieBe sich noch fortsetzen.

468 \/gl.Graser, Jochen/Laudel Grit (201Bife With and Without Codingwb Methods for EarhStage Data
Analysis in Qualitative Research Aiming at Causal Explanations, S 9, Htfir&yww.qualitative-
research.net/index.php/fgs/article/view/1886/3528.3.2018]
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Bestimmen von Fundstellen / Kodiereinheiten

Entwicklung von Unterkategorien und Kategoriendefinitionen
Erprobung des Kategoriensystems

Modifikation des Kategoriensystems

Kodieren des gesamten Materials mit dem Uberarbeiteten Kategoriensystem

=A = =4 4 -4 =

Ergemi sdarstellung, Interpretat®#®on, Beant we
Auch P. Mayring widensricht dem nicht, wennerschreibt] ¢ ] si e [ lAnmal t sanal
d.V.] muss an den konkreten Gegenstand, das Material angepasst sein und auf die
spezifische Fragedtang hin konstruiert werden. Dies wird vorabémem Ablaufmodell
f est gel digdie einfeléen Analyseschritte definieren und in ihrer Reihenfolge
festlegen. Aber auch zus?2tzlich mMfPssen i mmer
Die obigen Ausfuhrurgn lassen sich folgendermalRen zusamntem soll also ein
paraphrasierendes Verfahren zur Anwendung kommen, welches Redundanzen streicht, auf
eine Generalisierung verzichtet, und von deduktiven wie auch induktiven Kategorien
ausgeht. Anhand eines Probeintews soll somit ein erstes deduktives Kategoriensystem
erstellt werden, welches fur eine Auswertung Anwendung finden kann. Zusétzlich soll bei
den weiteren Interviews Raum fir das Entstehen von induktiven Kategorien eingeraumt
werden. Deduktive wie auchduktive Kategorien werden genau begrindeQu al i t at i v e
Inhaltsanalyse wird dabei ein besonderes Augenmerk auf die Kategorienkonstruktion und
begr¢nduf | egen. i

Ein reduktionistisches Verfahren bzw. eine Generalisierung, wie es P. Mayring bei der
Paraplnasierung vorsiehtscheintjedoch nicht angemessen, da sonst die Gefahr des
Verlustes der Tiefenstruktur besteht. Dennoch wird selbstverstandlich systematisch und
geleitet von Regeln und Gutekriterien wie Validitat und Reliabilitat vorgegangen.

469 Schreier, Margt (2014), Varianten qualitativer Inhaltsanalyse: Ein Wegweiser im Dickieht
Begrifflichkeiten, inForum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Res&aicth, No
1 (2014), online: http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/rt/printerFriendly/2043/3635
[23.2.2018] Schreier geht sogar so weit zu sagdass deduktiv gebildete Hauptkategorien zu einem
spateren Zeitpunkt in der Arbeit mit dem Text durch induktive erganzt werden kénnen, bzw.
Unterkategorien bereits durch ein bestimmtes Vorwissen ohne Arbeit am Text gebildet werden. Im
letzten Fall ist firjeden neuen Gesichtspunideine neue (Unte) Kategorie anzulegen, wahrend
Aspekte, die im Kategoriepstem bereits durch eine (UntgKategorie abgedeckt sind, mental unter
diese bereits bestehenden Kategorien subsumiert werbén

470 Mayring, Philipp (208), Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 12. Uberarbeitete
Auflage, Beltz Verlag: Weinheim und Basel, S 51

471 Ependa, S 51



2. Datenaralyse

2.1. Kategorienermittlung

Aus der deduktiven Herangehensweise erschlie3en sich fur die Auswertung folgende
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Hauptkategorien, die sich aus den Fragestellungen im Interviewleitfaden ableiten lassen.

T

il
il
il
1

Bereits bei der Auswertung des Probeinterviews wird deutlich, dass sich mittels induktiver

Erfahrungen mit dem Erinnerungsort
Konkrete Unterrichtsplaung

Bezug zum Religionsunterricht
Beobachtete Lerneffekte bei Schiler*innen

Folgerungen

Vorgehensweise das Kategoreinsystem verandert, da die Frage nach demgefanmi

Erinnerungsorten neben den schulischen sehr viele persdnliche Zugange offengelegt hat,

sei es zum Thema Nationalsozialismus, sei es zu den Erinnerungsorten. Zudem

kristallisierte sich her

aus, dass dioetiint e

sehr individuelleDefinitionen und Verstehensweisenschrieben. Auch Angaben zur

Planung des konkreten Unterrichtes zum Thema Nationalsozialismus unter Einbeziehung
kleiner Erinnerungsorte erforderte eine genauere Differenzierung, da hier dieselbe
Zweiteilung zu beobachten war wie im personlichen Zugang. Einerseits bewegten die
Religionslehrer*innen hier allgemeine didaktische Uberlegungen zum Unterrichten dieses

Themas, die in der Katego@esamtdidaktisches Konzeitgebildet wurden. Andererseits

auch spezielle Uberlegungen deutlich, welche direkt mit der Exkursion an den

Erinnerungsort zu tun haben und dieKonzeptuelle Uberlegungen fiir die Arbeit an

Erinnerungsortenhren Niederschlag fanden. Es zeigte sich in den vorliegenden Interviews

zudem,dass sich die befragten Lehrpersonen nicht nur mit ihren Unterrichtskonzepten
auseinandergeset zt
Religionsunterricht ei nen

Motivatioré  a@dbildet. Auch die aus der deduktiven Herangehensweise erschlossene

Kat egorie ABeobachtete

hatt en, sondern

Lerneffekte

sehr

bei

Interviews zu kurz, da die Befragten ihre Unterrichtsbeobachtungen nicht auf die

Lerneffekte einschranktensondern auch auf Verhalten oder emotionale Resonanz

ausdehnten.

Erinnerungsorthi

Sc
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In zehn Féllen haben wir eResiimee der Religionslehrer*innéber ihren Unterricht
zumindest in einzelnen Bereichen vorliegen, welches ein grof3es Spektrum, von
Rahmenbedingungen bis Rolls &ehrer*innen, abdeckt.

Folgende, aus einem induktiven Vorgehen resultieredéegorien lassen sich

anfuhren:

Definitionen und Verstandnisweisen von Erinnerungsorten
Personlicher Zugang der Religionslehrer*innen zum Thema
Gesamtdidaktisches Konzept

Motivation zur Einbeziehung eines Erinnerungsortes in den Unterricht
Konzeptuelle Uberlegungen fiir die Arbeit an Erinnerungsorten
Unterrichtsbeobachtung der Religionslehrer*innen

N o o bk DR

ReslUmee der Religionslehrer*innen

2.2. Definitionen und Verstandnisweisen v&mninnerungsorten
Dieser Kategorie wurden alle personlichen Aussagen der Lehrer*innen zugeordnet, in

denen ein Erinnerungsort formuliert oder ein ganz personliches Verstandnis dafur definiert
wurde. Nicht gemeint ist hier die Reihe unterschiedlicher gebigelger Orte, die bereits
existierende Erinnerungsorte darstellen und ausdrtcklich mit Namen genannt werden.
Explizit definiert werden nur Erinnerungsorte, von denen die Interviewten annehmen,
dass sie nicht allgemein als solche-Yarkannt werden odeinc ht Akl assi schif si
Gesprachen wird deutlich, dass dabei von individuellen Erinnerungen ausgegangen wird,
die jeweils fur das einzelne Individuum pragend waren, daher nicht unmittelbar mit dem
Thema Nationalsozialismus zu tun haben missen urtddbouit in Verbindung gebracht
werden. Nicht explizit definiert oder genau beschrieben in ihrer Funktion als
Erinnerungsorte bleiben sie hingegen, wenn sie bereits im kollektiven Gedachtnis als
Erinnerungsorte angekommen sind bzw. offiziell als solcherrgnaerden wie z.B. der
Kreuzstadl in Rechnitz, das Denkmal von Rachel Whiteread am Judenplatz in Wien. Wir
haben es hier mit einem weitgefassten Begriff von Erinnerungsort zu tun, der viel mehr
umfasst als reine geographische Ortlichkeiten. Erinnerungl wielfach verortet.

Religionslehrer*innen greifen hiervermutlich unbewusst auf das Konzept von Pierre
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Nora*’? zuriick, welches Erinnerungsorte sehr breit fasst und eine Manifestation kollektiver
Erinnerung auch in Orten, Personlichkeiten, Symbolen uaddden etc. flir moglich sieht,

die zu Kristallisationspunkten werden kénnen. Sieben von zehn Lehrenden formulieren im
Laufe des Interviews ihre personliche Definition von Erinnerungsorten. Hier zeigt sich,
dass manche Bilder nur singuléaren Vorstellungegsmrechen, andere sich jedoch bei mehr

als einer Person wiederfinden. Sie soli® Folgenden dargelegt werden.

Familie und Lebensumstande bzw. Angreifbares, Sichtbares (Fotos, Texte, Postkarten,
Geschichten)
Einen sehr weit gefassten Begriff von Erirumegsort entfaltet A in seinen/ihren

BeschreibungetA Al so ich w¢grdé das mit den Gedenkor
es ist von dem Platz wichtig, aber @&s i st
12) Dabei kommt deutlich heraus, dass A dengraphischen Ort als eine, nicht jedoch
alleinige Mdglichkeit sieht, Erinnerung zu verankern. Vielmehr weist Aufanin, dass
auch verschieden&egenstande Orte der Erinnerung sein kbnnen und nach seiner/ihrer
Einschatzung nach im wahrsten Sinne des Wt es Agrei fbarerid seie
Element durfte auch das Lesen des Textes von Anne Frank beinhalten, deren Geschichte
Sch¢ler*innen durch das 2hnliche Lebensalt
das auch in der Formulierung, dass é\Restkarte, die die Kinder da in der Hand halten,
sogar noch greifbarer i st a(A84) PieFestlegnngSt ol p
eines Ortes allein auf seinen geographischen Aspekt sieht A sogar als Einschrankung.

Lehrer*in A verbindet mit dem &g r i f f AErinnerungsortfn ab:
Lebensumstande. Das Lesen eines Textes von Anne Frank soll dies plastisch vor den Augen
der Schiilerfinnen entstehen lassén{ é ] al so von dem Erinner L
Klagenfurt los war, das mach ich mitrdesn dann ein bisschen spéater. Weil ich da dann
noch in die Tiefe gehdé. Aber so als ersten
mich schon ein Ort, Familie oder Lebensumstdnde und einen Anne Frank Text zu lesen und
da braucht dédsnieclgenméhchvidahn damit die Kin
(A4)

Des Weiteren werden Fotos, Geschichten, Postkarten genannt, etwas (An)Greifbares,
etwas Sichtbares, auch hier wieder ADingehf,
werden zu lasse A[ é ] von daher wol |t i ch sagen,

LandKreditkarte, dass Orte fur mich auch Fotos sind, Orte flir mich auch Geschichten sind,

472 \/gl. Nora (1998)
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oderé Al so ich w¢grd das nicht so einschr 2nke
geographischel®rt, genau. (A 34Herausstechend in diesem Zitat ist die Wortkreation
ALandkreditkarteid. Sind damit Gegenstande ge
Befragten jedoch nicht mehr darauf rekurriert.

Marko Feingold
Drei der interviewten Personen (D, F G) nennen eine Person al s

b

Feingold. Zwei von ihnen (D und G) bringen ihn in Verbindung mit der Synagoge als
Erinnerungsort, quasi ein Erinnerungsort am Erinnerungsdte, r mi ch k2 me das n
das ist halt fur mich auch ein Bhaurger Erinnerungsort, auch wenn da die Definition
sicher ein bisschen schief ist, ich bin ja sehr regelmafig immer wieder auch beim Hofrat
Feingol d, das 1 st i m Grunde eine Erinnerung
Erinnerungsort. Gleichzeitiggit di e Synagoge schon auch ein C
W& hrend bei D durch das Wort Agleichzeitig
mit dem AOrt Feingoldidi hergestellt wird, wir
explizit um eine Exkursion zu MarkBeingold handeltA | ¢ h bin dabei, ei n
Exkursion zu organisieren, weil jetzt ein anderer von meinen mindestens zehn katholischen
Kol l egen schon | ange bettelt [é], sich bei F
organisieren und das wird scho a u c h k| alpgmnernveitéren Aafukrung wird
klar, dass diese Exkursion in die Synagoge zu Herrn Feingold fuhrt. (Vgl. G 6)
F erweitert die Beschreibung noch, indem er zwar den Namen nicht expliziert, aber den
Aspekt der Begegnung mit dem Zmitigen. Offenbar handelt es sich hier um ein
wesentliches Charakteristikum, welches der/die Befragte dem Erinnerungsort zuordnet: der
Moment der Begegnung. Der Beschreibung dieser Person ist eindeutig Marko Feingold
zuordenbar und es wird klar, dass F dg&®/issen um die Salzburger Kultusgemeinde als
sel bstver st 2 nWimachen seto staakuasch ia tez BegegnAng, das ist ja
ein Phanomen, der Vorsitzende oder der Prasident der Salzburger Kultusgemeinde, steht
immer noch als Zeitzeuge zur Vggfu n g . i Dié Begehrung dirfte auch bei den
folgenden Definitionen eine Rolle spielen, namlich die Begegnung mit der eigenen
Familiengeschichte, die eine grof3e Tiefe im Erleben am Erinnerungsort erreicht und

zunachst nichts mit dem Thema Nationalsagmlis zu tun hat.

Personlicher versus klassischer Erinnerungsort: die Kirche
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D beschreibt hier einen weiteren Aspekt eines Erinnerungsortes, namlich die ganz
personliche Erfahrung, wo der Besuch eines Erinnerungsortes zu einem ganz starken
Erlebnis wird.Er / Si e unterscheidet seinen pers°nl
Kollektiv erfahrbaren Erinnerungsort, wenngleich er/sie auch dort den emotionalen Zugang

als sehr stark beschreibt, ohne erkennbare Unterschiede im affektiven Erleben der
ErinnerungsorteA| ch mache es an einem ganz pers°nl |
klassischer Erinnerungsort, aber ich war vor zweieinhalb Jahren in der Taufkirche meiner
Mutter in Polen, eine ehemals evangelische Kirche, die dann verfallen war, die jetzt
restaurert ist als eine romisckatholische Kirche und sie haben den Taufstein mit
deutscher Aufschrift aus dem 19. Jahrhundert stehen lassen und benutzen ihn. An diesem
Ort zu stehen und zu wissen, da ist meine Mutter getauft, war fur mich ein ganz starkes
Erlebni s. Es geht mir jetzt natg¢grlich auch mi
8) Damit driickt D méglicherweise aus, dass es eine grof3e Bandbreite an Erinnerungsorten
gibt, die jeweils mit der eigenen Geschichte oder allgemein mit Geschichte(nhaenbu

sein konnen, ohne daraus ein Qualitatskriterium anknipfen zu wollen, welches einen
Erinnerungsort in der Bedeutung tber einen anderen stellen wirde.

Ist beim letzten Beispiel eine Kirche, die nicht mit dem Thema Nationalsozialismus
verbunden ist, alkein klassischer, sondern ein personlicher Erinnerungsort genannt
worden, so ist beim néchsten Beispiel auch eine Kirche Im Vordergrund. Auch hier
verbindet die Lehrperson ein personliches Ereignis, die Konfirmation des Sohnes, mit dem
Aspekt des kollektien Erinnerungsortes, erfahrbar durch die im Kirchenraum
angebrachten Zeichen.

Auch Lehrer*in H stellt zunachst die personliche Beziehung mit dem Erinnerungsort
voran:A[ €] und d-Raum,enrdenkvbrigen Dennerstag nicht nur mein eigener
jungsterSohn konfirmiert worden ist, sondern auch drei der vier Schuler, die ich alle in
der vierten Klasse habe, das ist heuer witziger Weise eine ganz winzige Truppe in der
viertenEK/N Qisseddfiniert i hn inmtirklodemgG&@st aber &
der damaligen Zeit komplettatmiet I n di esem Fal l handelt es
zum Zeichen der Erinnerung, des Gedenkens, errichtet, was sie per definitionem bereits
zum Erinnerungsort machen wuirde), die selbst als Zeugnis evangelischer
Kirchengeschichte im Nationalsozialismus fungiert, da der damalige Pfarrer im
Kircheninnenraum verschiedene Malereien angebracht hatte. Diese entlarven ihn zuerst
nicht als dem Syst e m DasrSchtimmste ibt nichedgseHorgskopr st e

an der Deck, das Schlimmste sind die beiden arischen Engel links und rechts vom
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Altarraum und die Dornenkrone, die so hochkant gestellt ist, dass es mich immer an das
Ha k e n k r e u Bei genaueren Betrachtufig jedoch lieRen die Malereien sehr konkret

auf seinekritische Einstellung zum Nationalsozialismus schlief3en.

AUnd der Pfarrer Schneider, der damals der
auf der Linie, hat sich aber auch nicht ganz offen als Gegner des Nationalsozialismus
oder des Deutschnationsinus ge&uf3ert, hat aber im Kirchenraum ein paar
Anmerkungen hinterlassen, die durchaus vergniglich sind. Mit Oberstufenschilern
kann man da druber reden, wieso da die vier Apostel von Direr hangen als Warnung
vor falschen Propheten usw., das ist schore esshéne Bosheit, die der Pfarrer
Schneider da gemacht hat. Diese Kopie von den vier Aposteln von Direr hat der
Schneider, der ein sehr guter Maler gewesen sein muss, der hat auch die Glasfenster
selber angefertigt, das ist rein von dem her, kiinstleristhas toll, dass ein Pfarrer
sowaskanaund vom I nhaltlichen ist das auch gro
Wie schon bei D hat auch bei H die personliche Erinnerung nichts mit dem
Nationalsozialismus zu tun. Das Beispiel zeigt jedoch die Tatsache, dass ein
geogaphischer Ort Erinnerungsstétte fir unterschiedliche Zeitabschnitte und Ereignisse
sein kann, sowohl fir eine Einzelperson als auch ein Kollektiv. Letzteres lasst sich sehr gut
in der ehemaligen DDR beobachten, wo Orte nationalsozialistischer Verbrechére#
der Erinnerung an die ASED Justizfi wichen.
welche drangt sich in den Vordergrund? Kann das allgemein gesagt werden oder ist das
individuell nach eigner Betroffenheit unterschiedlich? In beiden Féllen hadgith um
ein besonderes Geschehen, wie auch im Folgenden von zwei Religionslehrer*innen

beschrieben.

Besonderes Geschehen
Person E stellt fur seine/ihre Definition eines Erinnerungsortes das eigene Wissen in den

Vordergrund, dass ebenda ein spezidiesignis stattgefunden habe. Dieses Bewusstsein

in Zusammenhang mit dem Ort des Geschehens lasse einen Ort zum Erinnerungsort
werdenA F ¢ r mi ch sind Orte, erstens, wenn 1 ch w
Besonderes passiert ist, ja, es hat Bedleutg . Es ist f¢gr mich dann ni
6) Als besonderes Geschehen lasst sich moglicherweise auch der von | genannte Weg
einordnen, der in seiner gesamten Lange zum Schauplatz eines dramatischen Ereignisses

wird. Nicht eine singulare Stelle, reisingulérer Ort, sind hier als Erinnerungsort
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festzumachen, sondern eine Strecke, die untrennbar mit der Geschichte der ungarischen
Juden verbunden ist, einst ein Durchzugsweg nach Mauthausen, den nun die Lehrperson
mit seinen/ihren Schiler*innen besclegi | beschreibt diesen Erinnerungsort als gerade

von Historikern wiederentdeckt, weil man sich eben mit diesen Geschehnissen begonnen
habe auseinander zusetzen. Di e Lehrperson
vertrei bungswegei, weiblng tes Ereiganissesidienar kénnt& dar z b e
er sehr komprimiert die Sachlage darstellt. Interessant diesbezuglich scheint auch der
Verweis, dass der Weg sehr nahe an den Hausern vorbeifiihre. Versucht | damit indirekt
die Verbindung des langdicht-Sehens deHistoriker mit dem NichiSeherWollen der

Bev°l kerung darzustellen? F¢hrt si BAhéPdiese
dass wir uns frih am Nachmittag mal treffen und mal so zwei Kilometer selber gehen, wo

sie getrieben wurden, wie dichtsindé an den H2usern [é]A. (I

2.3. Personlicher Zugang der Religionslehrer*innen zum Thema
Die Interviews mit den Lehrer*innen zeigen, dass alle Befragten zum Teil durch ihre

personlichen Lebensgeschichten, die bei sieben Personen in den Fokus genomnmen werde
zum Teil durch Besuche an Erinnerungsorten als Privatpersonen abseits des Unterrichts,
die von neun Personen direkt, von einer indirekt angefiihrt werden, eine gewisse
Verbundenheit mit dem und ein Eigeninteresse am Thema haben. Dabei unterscheiden die
Befragten jedoch konkret zwischen ihrer Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus
allgemein und dem Zugang speziell zu Erinnerungsorten/Gedenkstatten, was in den

folgenden beiden Unterkategorien abgebildet wird.

2.3.1. Nationalsozialismus
Dieser Unterkatega Personlicher Zugang zum Thema Nationalsozialismud die

Beschreibung personlicher  (affektiver, kognitiver und handlungsorientierter)
Zugangsweisen der Religionslehrer*innen in Bezug auf das Thema zugeordnet.

Hier verorten sich drei thematische Schpuekte: Einerseits kristallisiert sich bei den
Religionslehrer*innen ein Zugang Uber die Geschichte der eigenen Herkunftsfamilie
heraus, andererseits aber auch Uber personliche Betroffenheit (hier nicht allein auf das
Emotionelle bezogen). Auch die Konatibn mit der eigenen Kirchengemeinde ist fur die
Lehrpersonen ein wichtiger Anknupfungspunkt.

Nicht in diese Kategorie fallen die Zugange bzw. personliche Erfahrungen mit
Schiler*innen zu diesem Thema, die die konkrete Planung des Unterrichts betneffen

erst zu einem spateren Zeitpunkt Gegenstand der Analyse sein werden.
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Geschichte der Herkunftsfamilie
Funf der befragten Personen beschreiben einen ganz personlichen Zugang, der eng mit der

eigenen Familiengeschichte verkntpft ist (A, C, D, F, G)r \fieerviewte erzahlen von
ihren Vatern (A, C, F, G), in zwei Geschichten kommen auch die Mutter vor (A, C).
Wiederum vier dieser funf Religionslehrer*innen haben einen grof3en Teil ihrer Jugend in
Deutschland verbracht, wo das Thema Nationalsozialismessathtlich sowohl in den
Familien als auch in der Schule thematisiert wurde.

So kommt in den Familiennarrativen zwei mal
hatfiA zur Sprache. Beide Male wird es im Zus

erwahnt und iseng mit der Erzahlung einer Bedrohung durch das Regime verbunden.

ADie Mutter hat gesagt: AJa, man hat das r
manchmal so diesen Schauer gekriegt. Die hatten in dem Ort in der Steiermark, wo die

Mutter Lehrerinwar,g b6 s ei nen | ¢di schen Arzt und der
mit seiner Familie. Bevor sie ihn abgehol't
andererseits selber die Mutter war sehr religids; katholisch- dann hat ihr die

Schulleiterin nahe gelégben nicht mehr in die Messe zu gehen, das macht man nicht

am Sonntag und so nach dem Motto: das wird gesehen. Sie ist dann nicht mehr
gegangen. Das war diese Bedrohung, die eige
(A 25)

Das Wissen der Mutter wirddr zwiespaltig dargestellt. Einerseits wusste sie offenbar wie
die anderen Ortsbewohner auch ob der Vorfalle Bescheid, andererseits wird der Eindruck
vermittelt, dass dieses Wissen sich eher im emotionalen Bereich wiederfand, indem man
abundzlAs 0 i % relzekam.rininachsten Fall entsteht das Bild einer Mutter, die
sehr bewusst die Geschehnisse im Zusammenhang mit der judischen Bevdlkerung

wahrgenommen hat.

AMeine Mutter hat schauen m¢gssen, dass si e
auch- also beide Eltern waren Sozialisten, das war nicht so ganz einfach, sie waren nie

in irgendeiner NazGeschichte dabei. Mein Vater war Melder, hat die ganzen brutalen
Geschichten der Wehrmacht erlebt, auch die brutalen Russen dann in der

Gefangenschafgber Erschieldungen von Juden hat er nie gesehen. Aber meine Mutter
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hat den Krieg in Dresden Uberstanden und sie hat in Dresden in derddidem die

Einsatze der Juden gesehen, die dann fir die Deutschen gearbeitet haben, also diese
Jammerziige und da wiur klar, was das heif3t. Sie hat auch die verschwundenen Arzte

erlebt und die verschwundenen Apotheker und sie hat gewusst, was da passiert und sie
fand das ganz, ganz furchtbar. Meine Mutter sal3 im Gefangnis, nur drei Tage, aber sie

sal im Gefangnis, iGBestapeGe f 2 ngni s, wei |l i hr unterstel
was sie auch war, und sie hatte den Leuten geholfen, denen man nicht helfen darf. Es ist
nichts passiert, sie ist wieder freigelas

Beide Miutter sind Bedrohungen, digne als Besucherin der Messe, die andere als
Sozialistin, ausgesetzt. Wahrend die katholische Mutter ihre Kirchenbesuche auf Anraten
sofort einstellt, um keinerlei negative Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen, folgt dem
Vorwurf Sozialistin zu sein, dessenc dh di e Mutter von C Asch
Gefangnisaufenthalt. Im Fall der Katholikin bleibt eine mdgliche Konsequenz eines
AFehlverhaltensfi unklar, die Angst d¢rfte
beziehen, denn die Folgen fir einen weitekéessbesuch werden nicht benannt. Beide

Male dient der Berufsstand der Arzte als Beispiel fuir verschwundene Juden und Judinnen,
einerseits durch ein Abewusstesfi Verschwin
ungewolltes, von dem zumindest einigevgsst haben, was dieses bedeutete. Es ist zu
vermuten, dass das plotzliche Fehlen die Berufsgruppen der Arzte und Apotheker fur die
Bevolkerung als sehr einschneidend empfunden wurde.

Auch einer d e selber&ineegewissen Vetfolgaiii(Fs38) Ausgesetzt
beschrieben. Zuvor aber hatte ermwohdwolemin Gesi
ademdéd gfegehgb®rotestant bis zur Situation,
Kantor und Kirchenmusikeks e hr schnel | i n eNSPeopHgahdihkt
geraten sei. Hier zeichnet sich moglicherweise eine Biografie ab, die fir evangelische
Pfarrer in der N&eit durchaus nicht untblich war.

Aus den Erzahlungen geht klar hervor, dass bei drei Interviewten die Véater in der
Wehrmacht dienterdas heif3t, aktiv am Krieg teilgenommen hadeia k ommt ei n S
aus meiner Vergangenheit. Ich habe sehr alte Eltern gehabt. Meine Eltern haben beide den
Zweiten Weltkrieg bewusst er | Esbwerden auehi n  Va-
Anhaltspunkte geliert, wo sie sich in etwa wahrend der Kriegshandlungen aufgehalten
haben, bei zwei Vatern wird der genaue Geburtsjahrgang gedakhe.i n Vat er war

geboren [ é] Und das ist dann so die pers®°nl
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weil die Elten eben sehr alt waren und den ganzen Krieg erlebt haben mit allem drum und
dran. [é] Erinnerungsort: diese Wehrmachtsau
spannend, weil mein Vater genau an diesen Orten war in der Ukraine und in Serbien und
sene@schichten erz2hlt hat [é]A (A 25)

Bei den Vatern, die eingezogen waren, ist die Frage nach dem Wissen Uberlagert von
Erzahlungen Uber die eigenen Wehrmachtserfahrungen. Wéahrend A im Folgenden auf
Geiselerschie3ungen, zu denen die alteren Soldaten dingateden, eingeht und
erwahnt, dass sie seinem/ihrem Vater, der sich nicht zu helfen gewusst hatte, jedoch erspart
geblieben sind, erzahlt F von der Strafversetzung des Vaters. Hier liegt die Vermutung
nahe, dass es sich bei beiden Ereignissen um egigdeimae Erlebnisse der Vater gehandelt
haben diirfte, die in der Familie weitererzahlt wurdeSpe zi el | (Zugang) ab
dieser Thematik habe ich durch meinen Vater, der Jahrgang 1911, aktiv eingebunden war
in die Geschehni s s ademar 2 B.dns Paviisahendeliiet gegelsickt [ € ] i
worden ist nach Slowenien, wie das dort nicht funktioniert hat, weil er sehr gut mit den
Menschen dort umgegangen ist und sie ihn geschatzt haben, ist er dann strafversetzt
worden an den Ural als Soldat.in (F 38)

Sieht man sich die biographischen Aussagen uber die Vater naher an und vergleicht sie
mit den Geburtsjahren der drei Lehrpersonen, so kann gesagt werden, dass die Vater aller
drei Religionslehrer*innen zum Zeitpunkt inrer Geburt fiir damalige Verhéltaisdee b e n
s e h r galieh.tFaélglich gehdren die interviewten Personen der zweiten Generation an
und es ist zu vermuten, dass die Kriegserlebnisse der Eltern noch deutlich spirbar waren
und von den Kindern rezipiert wurden.

Nur im Fall des Vaters, deraliKriegszeit als Bub miterlebt und die Veranderung in
seiner Umwelt aus den Augen eines Kindes wahrnimmt und auch erinnert, wird das Thema
indirekt ins Spiel gebracht. In der vierten Vaterdarstellung handelt es sich daher um
Kindheitserinnerungen an ploizh verschwundene judische Nachbarn, die in der Familie
weitergegeben werden, und die die befragte Person, mdglicherweise unbewusst, wie sie
betont, in ihren Bann zielh Al so mein Vater ist dort aufgewe
eine Hauserreihe rund unmed Platz, dort war er Bauernbub. Die Synagoge war damals
Spielplatz, ein zerstértes Gebaude. Davon hat er immer wieder erzahlt und er hatte
Erinnerungen an die judischen Nachbarn, die plétzlich weg waren, nach denen
anscheinend kein Mé)DisErzahlupglbar dag Yers¢chaindenider ( G
judischen Nachbarn mitdethu s at z Anach denen anscheinend Kk

konnte auf ein NichWissenWollen der Bevdlkerung, vielleicht auch der eigenen
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Groleltern, hindeuten, jedoch auch als Integi@t des/der Interviewten gedeutet werden,
was durch das Wodnscheinendnterstrichen wird. Dass kein Mensch gefragt hat, ist also
nicht sicher aus der Erzahlung des Vaters hervorgegangen.
Keine Anhaltspunkte Uber konkrete Familiennarrative erhaltenbei D. Implizit
enthéalt seine/ihre Aussage jedoch das Verhaltnis der fir die Erziehung relevanten Personen
in Bezug auf die gefragte Zeitspanne und ihren Einfluss auf die interviewte Person und
wurde deshalb hier mit aufgenomménl c h b i n ezbgen, @ssnarkeigenttich e r
nicht stolz sein kann, ein Deutscher zu sein aufgrund dieser Geschichte. Und das pragt ja
nat¢rlich auch meinen Zugang, das i st | mme
Wirft man einen Blick auf die Rezeption der Familiennarrative, so sind dwaitlic
Unterschiede sichtbar. Im Fall von F wird klar, dass eine Rezeption gefdrdert werden kann,
wenn in der Familie, in diesem Fall durch den Vater, offen tber die Geschichte und die
damit verbundenen Gefiihle gesprochenwirtle i n Vat er k oDanktoflen dann
dariiber reden und zunachst seine Begeisterung, aber auch seine Abkehr und aus seinem
Schicksal mi r verdeutlichen, dahv¥iemalauch e
beschreiben die Lehrpersonen daraufhin ihre emotionale Aufnahme der jemwveilige
Familiengeschichten, wobei nur zweimal in der-Febrm gesprochen wirdd Mi r geht 6's
insofern sehADashhat Ami2&h) wahrscheinlich
g enomme n . Oe afdéenlbdiden Male geht aus dem Kontext zwar hervor, dass
der/die Er&hler*in sich selbst meint, aber die Darstellung erfolgt entweder ohne Subjekt
oder mit Amanf, welches sehr h2ufig ver wenc

oder sich als Teil eines groBen Ganzen zu begreifgné] dass man &i gent |

sein kann, ein Deutscher =zu &ipdahnlicherkffektr und
wird erreicht, wenn die Aussage ins Passiv gesetzt WkdD a s I st S0 ein
Familiengeschichte, wo i ch Dabaiwieddeutibtadassdar f r

eine Wiederholung der Geschichte nicht erwiinscht ist, wenngleich die Aussage keine
Handlungsoption offenlegt. Am Schluss der Erzahlung zur Familiengeschichte kommt

noch einmal die Folgerungk|l ch f and i mmer, dass eser wicht.i
passiert. aWehret den Anf2ngendé war bei un
das muss man awWlk wen tFeadtr agen Ai wechselt d
AmaADbDi ese Momente, die find ich i nmpmess sehr
man sel ber zu di es er Eing®istanhidrungatuch hies?oBleithtalasu g e h

historische Geschehen hier in einer Verallgemeinerung stecken, welche zwar eine
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Ablehnung den Geschehnissen gegeniber ausdriickt, aber die eigene Beteilgjonaman
daktiven Verhindernd nur zwischen den Zei
Dem widerspricht jedoch eindeutig das sehr aktive Aufgreifen und Weitertragen dieses
Anliegens der Lehrer*innen im Unterricht. Ist moglicherweise fur die Behandlung des
Themas in deSchule auch eine gewisse Distanzierung hilfreich oder geht es hier um die
Wahrnehmung einer Verantwortung durch die Gesellschaft, in welcher sich der/die
Religionslehrer*in als Teil versteht? Wo das Thema nicht global gesehen wird, sondern
individuell, wird dann auch ganz klar die kform verwendetAl ch m°chte mi
bemuhen, ich hab das versucht, hab blof3 noch nicht die richtige Stelle gefunden, so die
Wehrmachtskarriere meines Vaters, der war in Polen, der war in der Ukraine, der war in
Serbien,d s mall nachvol | zi ®ikBensondasst dintleutig di@eigéne ( A
Initiative, durch die Familiengeschichte ausgelost, erkennen. Méglicherweise ist hier der
Antriebsfaktor darin zu sehen, dass es sich um die Erforschung und Aufarbeitung im
weitesten Sinn der eigenen (Familien)Geschichte handelt, also nicht um eine allgemeine
politische, soziale etc. in der Gesellschaft. Neben die emotionale Betroffenheit, die diese
Rezeptionen begleiten kénnen, stellt sich jedoch auch ein anderes BeBeifieDiese
personliche Betroffenheit greifen mehr als die Halfte der befragten Lehrer*innen im

Folgenden heraus.

Personliche Betroffenheit
Auf personliche Betroffenheit, Betroffeé®ein im Sinne des Erlebens, greifen sechs von

zehn Religionslehrer*innen zukicwenn es um ihren Zugang zum Thema geht. Zwei
Lehrende beschreiben eigene Erlebnisse (C, F), einmal steht das eigene B8aioffi@)

im Fokus, ein/eine Religionslehrer*in beruft sich auf ein Projekt (I), an welchem er/sie
selbst beteiligt war. Drei Behreibungen beziehen sich auf die jeweils erlebte Schulzeit in
Deutschland (C, D, G) bzw. die Beeinflussung durch das Leben in Deutschland (G).
Viermal stellen sich die Interviewten die Frage nach den eigenen Handlungsoptionen (C,
F, J, G).

Dort, wo das Heben, das BetroffeBein, in die eigene (Familiei@eschichte eingreift,
kommen starke emotionale Ausdriicke viez i e ml i ch Db e sunthA gne o @ d
Betr of f e nvoe wahrdnd (igse i8 &) anderen Erzahlungen in den Hintergrund
treten. Es wirdlie personliche Involvierung deutlich spirbar, die Fragen nach dem eigenen

Handeln und seinen Konsequenzen auf wirft:

reicht bis ins Hier und Jetzt der eigenen Erlebbarkeit und es wird sichtbar, dass damit die

| en

ch

25)

(C

A
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Schwieigkeit einer Distanzierung verbunden ist. So wird beispielsweise die erfahrene
Beschamung, die nach dem Krieg in der zweiten Generation ihre Fortsetzung durch das
Ver halten ADeutschlandsida findet, zwar ni c|
Handlungsmglichkeit, eine neue Staatsbiirgerschaft in Osterreich anzunehmen, wird

dieser Beschamung aber aktiv entgegengetreten, was eine gewisse Befriedigung verschafft.

Alch fand das dann ziemlich besch2mend, d
hat mit dem fatsbirgerschaftsnachweis. Ich hatte ihn fast nicht bekommen, weil mein

Vater geburtiger Tscheche war, also geburtiger Osterreicher und dann Tscheche, 1938
Deutscher und ich bin nur Deutsche gewesen, weil mein Vater den Nachweis der
Wehrmacht gehabt hahd das fand ich fir mich selber sehr gruselig. Ich bin dann auch

ohne irgendwel ches Bedauern ¥sterreicheri

I m anderen Fall Ra olgtr adhangi ABdt @i aei konkr
auch noch fast vierzig Jahre nach Ende desges auf bekannte Personen, namlich die
eigenen Nachbarn, die Lehrperson zum/r Adi
hier verbunden mit der Frage nach dem eigenen Handeln. Verstarkt wird dies durch die

Behinderung des eigenen Sohnes und gewimmitdeochmal an Prasenz.

Al é] di e Situation, al s wi r einen bel
Interessanterweise gab es damals eine Fernsehdokumentation Uber das Euthanasie
Programm und das hat uns dann wahnsinnig getroffen. Wie hatten wir reagiert in so

einer Situation, wére es uns gelungen, den Sohn zu verstecken, zu verleugnen oder was
das auch bedeutet hat. Da sind wir im Nachhinein erst draufgekommen, dass eine
Nachbarin von uns, die ein behindertes Kind wahrend der Nazizeit zur Welt gebracht

hat- die haben das Kind bis in die 8Gdahre in ihrer Wohnung versteckt, was bedeutet

hat, dass dieses Ehepaar nie gemeinsam rausgehen konnte, entweder der eine oder der
andere. Da sieht man, was das ausgel st h
38)

Wie aus dem Zitat hervorgeht, folgt auf die Frage nach der eigenen Reaktion die
Darstellung der Nachbarn und der gelungenen Rettung ihres behinderten Kindes. Aber auch

die Reflexion dartber, was das flr das gemeinsame Leben der Eheleute bedeutet haben
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mag, wrd kurz angesprochen. Mdglicherweise spielt das auch in die Frage nach dem

eigenen Agieren hinein: AWaren wir dazu i mst
Das gleiche Thema wird auch von einer anderen Seite beleuchtet noch einmal

angesprochen, namlich von der eigenen Betrb#drals Homosexueller, wobei das eigene

Uberleben nicht einmal in Betracht gezogen wird, eine mogliche Handlungsoption nicht im

Blick ist. Der/Die Religionslehrer*in formuliert es in einem Satz, den er/sie einem Schuler

gegeniiber im Unterricht duRert, geltber sofort auf die Reflexionsebene. Aus demh u

und wird&rmichundefi AON*, du und ich, wir h2tten di

ich als Schwuler und er als Behinderter. A (D
Aber nicht nur eine konkrete Betroffenheit 16st Reflexionenr (den personlichen

Standpunkt und die Frage nach einem aktiven Eingreifen in die Geschichte aus, wie C und

J zeigen. Hier wird die eigene mdgliche Reaktion auf die Zeit des Nationalsozialismus

allgemein und insgesamt hinterfraflabei geht es nicht um @nBewertung aus der

Distanz, sondern eher um den Versuch, sich in die Lage der @0dr40efrlahre

hineinzuversetzen. Das zeigt sofort die eigenen Grenzen auf, aus dem Hier und Jetzt Gber

das (eigene) Verhalten in der M®it zu urteilen.

Alch wegbhstewne es mir gegan g eahrerwduige , wenn
wachsen ware, wie weit ich mich getraut hatte, was ich gemacht hatte. Wahrscheinlich

hatte man mitgelebt und hatte versucht, so wenig wie maglich aufzufallen und trotzdem

Gutes zu tun. Habenele gemacht, aber hatte jetzt keinen Umsturz hervorgerufen. Also

dass man das ein bisschen auseinanderNtit. kbnnen viele Utopien jetzt machen

wir haben da nicht gelebt. A (C 36)

Was aus den Uberlegungen von J unter anderem hervorgeht, ist die#mnerg, dass es

viel Mut zu offenen Reaktionen brauchtJ a, das frage ich mich sel

irrsinnig Mut dazu, was zu tun, das ist ja nicht so. Und die Frage, wie stelle ich mich

solchen Dingen, wo bin ich aufgerufen, wenigstens hinzuschauve (Obwold i Ylen

Aussagen Klar ist, dass sich die Interviewten die Frage nach den eignen Handlungsoptionen

stellen, dies auch in der ldform tun, ist die Antwort, die sie sich selbst zu geben

versuchen, nur in zwei Féllen (F, J) auf die eigensd®ebezogen. In den anderen Féllen

wird sie mehr oder weniger in ein AwirfA oder
Eine Spur weniger emotional ist das Statement von [, in welchem es offensichtlich um

ein erlebtes Projekt geht, d a sussehlaghgebehid p annen
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dafir ist nicht zuletzt das Verhalten politischer Funktionare, die sich gleichsam abstinent

halten wollen und sich in Vorurteilen ergehen.

AUnd da ist aus diesem Projekt ein Nachfo
diesen Marsch demngarischen Juden durch Gleisdorf, speziell in der Oststeiermark,
sondern auch zu sagen, was ist aus den RE#erlien [geworden], also die jetzt
tatsachlich zum Teil auch verstorben sind, und gabe es womdglich einen der Gerechten
auch in der Oststeierark. Spannende Geschichte, die auch politisch insofern Wellen
geschlagen hat, also dass nach wie vor einige selbst junge Birgermeister in der Gegend

sich dem Thema tberhaupt nicht nahern wollten und die tblichen Vorurteilssatze immer

wieder veroffentlichen i (| 18)

Moglicherweise sind diese ablehnenden Haltungen getragen von Angsten, es konnten
Aunerw¢gnschtefi Inhalte an die Oberflache k
misse. Nur so wére zu verstehen, dass das zunachst positive Anliegen des Projektes,
ARettaeni | i enii aufzusp¢eren und meglicher wei s
auch im Gebiet der Oststeiermark zu finden, eher maRigen Anklang auch unter politischen
Funktionaren findet.

Dort, wo die eigene Schulzeit als Referenzpunkt fur die pect@nBetroffenheit dient,
geschieht das in beschreibender Weise, vergleichsweise in einem nichtern anmutenden Stil
(C, D):

Aln Deutschland wird National sozialismus
sind damit schon grof3geworden von Anfang angibaes auch Geschichte in jedem
Schuljahr, es gibt kein Jahr, wo Geschichte ausgesetzt wird, in der Oberstufe gibt es
politische Bildung separat.fi (C 6) ADas i
Pragung, wo meiner Schilergeneration von unsérerern gesagt wurde, dass das

einfach so etwas Massives ist, dass es heute noch unser Reden und Leben und Denken
beeinflusst. A (D 28)

Es wird in beiden Fallen stark verallgemeinert, weder werden einzelne Lehrer*innen
genannt, die sich im Unterricht milem Thema Nationalsozialismus besonders
auseinandergesetzt hatten, noch nennt sich die interviewte Person selbst als Adressat*in

dieses Unterrichtsgeschehens. Es erfolgt vielmehr eine starke Verallgemeinerung auf
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beiden Seiten. Dennoch wird implizit hergehoben, dass in der Bundesrepublik
Deutschland ein offener Zugang zum Thema Nationalsozialismus in Schulen geférdert
werde, welcher bereits frih die Auseinandersetzung der Schuler*innen vorantreibe und als
pragend erlebt werde. D@swi r d a n d etreswdist auchedarauf ki) dass der
Umgang mit dem Thema Nationalsozialismus in Schulen in Deutschland noch immer
unterschiedlich zur Handhabung in Osterreich erlebt wird, wo die Befragten mittlerweile
von der Rolle als Schilersinnen auf die Seite der reeden gewechselt haben.
Moglicherweise soll darauf hingewiesen werden, dass sich in deutschen Schulen die
Beschaftigung mit der Zeit des Nationalsozialismus durch die Schullaufbahn durchzieht,
wahrend es sich in dsterreichischen um punktuelle Lehrinhadten d Bd gibt es auch
Geschichte in jedem Schuljahr, es geitbt kein
darauf ab. Bezieht man hier das Alter der Befragten mit ein, ist deutlich ein Unterschied
zur Vorgangsweise in Osterreich zu sehen, wo deri@dsgsunterricht in den 60er/70er
Jahren sich zumeist beim Ende des Zweiten Weltkrieges erschopfte, die Folgezeit wurde
nur mehr sehr bruchstiickhaft abgebiftiét.

Im Fall von G wird auf die Gesellschaft insgesamt, auf die gesellschaftlichen Umbriche
in Deuschland, rekurriert, um Uber die eigene Verantwortung zu reflektieren, die sich nicht
im Wohlfuihlen in der Institution Kirche erschépfen durfe. Dies deutet auch auf eine
Verpflichtung der Christ*innen allgemein und speziell der Religionslehrer*innethiein,
wach und gegebenenfalls tatig zu werden, ein Statement dafir, dass Kirche nicht
unpolitisch sein darfA Na j a, und auCerdem seit i ch ein Ja
und die Veranderungen erlebt habe, bin ich endgultig ein politischer Mensch, wlirde i
behaupten, und zu wissen, dass wir als Burgerlnnen mit Verantwortung tragen flr unsere
Gesellschaft. Also einfach sich nur im Kirchenbauch wohlfiihlen, falls das méglich ist,
reicht niWihrtd Ahi(e@ 1ledi)n Unterschiedt zsatcimtdanr,
NS-Herrschaft man aufgewachsen ist, wenn es um die politische Bildung oder besser
gesagt, um das politische Interesse geht? Spielt hierbei eine Rolle, ob der/die Interviewte
in einem Staat grol3 geworden ist, der bereits friih nach Kriegsenderdigwortung fur
sein Handeln tbernommen und mit der Aufarbeitung der eigenen Geschichte begonnen hat
wie die Bundesrepublik Deutschland? Oder spiegelt sich die Sozialisation in einem Staat

wider, der eigenstandige politische Aktivitaten nicht geduldet ats Widerstand gegen

473 Hier lohnt sich ein Blick in die Schulbticher dieser Zeit, die wohl auf die Nachkriegsjaieesaes,
jedoch frei von kritischer Aufarbeitung sind.
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den Staat verfolgt hat wie die Deutsche Demokratische Republik? Oder aber bildet sich das
Aufwachsen in einem Land ab, in welchem die Opfertheorie bis in dieJabes als
politische Wabhrheit galt, in dem geschwiegen und abgewelmde wie in Osterreich?

Dass der eigene Zugang zum Thema Nationalsozialismus jedenfalls eng mit der
Auseinandersetzung der personlichen Umgebung zu tun hat, darauf lasst der nachste
Schwerpunkt schlieRen, der im Falle einiger Religionslehrer*innen danhd&igemeinde

ist.

Konnotation mit der eigenen Kirchengemeinde
Viele Religionslehrer*innen und Pfarrer*ini

sie entweder in diesen ihre kirchliche Sozialisierung erfahren haben oder aber durch ihre
Arbeit in Shule oder Pfarrgemeinde eng personlich mit ihnen verbunden sind. Diese
Verbundenheit Ubersteigt oftmals das Ubliche Ausmalf? eines Arbeitsverhaltnisses. Auch das
personliche Interesse an Hintergrundwissen zur historischen Vergangenheit der Pfarre und
den danit verbundenen Personen ist aus diesem Grund von Bedeutung. Daher bringen vier
der Befragten das Thema Nationalsozialismus mit der eigenen Kirchengemeinde in
Verbindung (B, D, F, G). Bei zwei dieser Personen handelt es sich im aktiven Dienst
stehende Pfaer*innen, zwei sind zum Zeitpunkt des Interviews ohne Pfarrstelle. Bei
Religionslehrer*innen, die auch Pfarrer*innen sind, besteht offenbar der Wunsch, die
Gemeinde, in welcher sie als Pfarrerfinnen tatig waren oder sind, etwas genauer historisch
unter de Lupe zu nehmen. Immerhin beschaftigen sich vierzig Prozent mit der Geschichte
ihrer Gemeinde, dreil3ig mit ihren Vorgangern im Amt, das heif3t mit deren Biografien (D,
F,G.ADas ist jetzt ein Nebengedanke, aber i
geforscht und was ich dann mitbekommen hab
man dann in die Quellen der Archive geht, merkt man, das stimmt gar nicht. Der hat sich
sehr deutlich distanziert, kein Widerstandler, aber hat gesagt, er will mit der@s nic

t un h ab e mArmsatzérDdeu?eBsjch auch in diesen Beschreibungen die Geschichte
vieler Protestanten*innen in Osterreich im Nationalsozialismus- agetragen von
anfanglichem Anhé&ngertum hin zu Reflexion, Abneigung, Mitlaufertum, manchmial auc

zum Widerstand, wi e si e bereits zuvor in einer AV:
ist. Offenbar wurde die Abkehr jedoch nicht immer laut kundgetan, denn wie ware sonst
erklarbar, dass sich die Fama, es handle sich um einen nationalsozialisgsdtedien

Pfarrer, zum Tell bis dato halt?
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Die Auseinandersetzung mit den Biografien ist nicht unwesentlich, wenn man sich
bewusst macht, welchen Einfluss die Person, die Personlichkeit, des Pfarrers auf die

gesamte Gemeinde hat(te). Dies zeigen augeride Aussagen.

AEin Koll ege v*.nder Her rkaufmafi, dst each Brasilien
ausgewandert. Dieser Schritt hat bei sehr vielen jungen Menschen damals grol3es
Nachdenken ausgel6st. Interessanterweise haben die damaligen Jugendlichen, das habe
ich auch dann dort erlebt, im Gemeindeleben spater noch Kontakt mit diesem Pfarrer
gehalten und sind dann als Erwachsene ihn besuchen gefahren nach Brasilien, das ist

schon erstaunlich.iAa (F 10)

Von der Salzburger Gemeinde Gerhard Floreys wird weiter sogaggesie sei gespalten

worden. Hier kann vermutet werden, dass ein Teil sich der politischen Meinung des Pfarrers

anschloss, ein Teil jedoch damit nicht einverstanden war. Neben dem historischen Interesse

am Wirken der jeweiligen Pfarrer in den Gemeindias die Befragten an den Tag legen,

steht jedoch bei F auch die ganz personliche Auseinandersetzung, das heil3t neben der

diachronen findet eine synchrone Anndherung an das Thema statt durch eine positive

personliche Begegnung mit Pfarrer Florey. Bei dieSaeffen reflektierte Pfarrer Florey

kritisch seine Rolle und die Situation in seinem Amt als Pfarrer und war um eine

Aufarbeitung seiner Geschichte bemuht. F zieht insgesamt aus dem Treffen die Conclusio:

AEr selber hat das leider nicht mehr erlebt, dass auch publizistisch aufgenommen

worden ist und das finde ich fir ihn sehr schade, weil das zeigt, dass die Gemeinde mit der

eigenen Geschichte nicht gut wumgehen kann. i
Eine Person beschreibt die eigene Gemeinde im Vergleich zur judischerilekiiere

gleichzeitig die sich ihm/ihr stellende Frage zur Geschichte in der GegeAwart.h f i nd e,

dieses Nebeneinander spannenthsere Gemeinde und die judische Gemeinde, weil das

so ahnlich und so gleich war, und plétzlich sind die einen nicht neelind die anderen

schon noch. Wir haben auch relativ viele tirkische Geschagan die plotzlich alle nicht

mehr t¢grkisch w2ren, w Pabdichebirer/sie di¢ Amslichkeaitf f al | e

der judischen mit der christichen Gemeinde hervor und pléiliche Fehlen der

Erstgenannten. Im selben Atemzug wird diese Tatsache gleichgesetzt mit der Reflexion

474 Evangelischer Pfarrer in Salzburg, ab 1934 amtsfiihrender evangelischer Pfarrer der Stadt Salzburg und
mit drei Presbytern auch Mitglied der NSDAP
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Uber das eigene Bemerken eines plotzlichen Fehlens tirkischer Geschafte in der
Gegenwart. Viele Assoziationen und Fragen dazu tun sich auf: Wirdelmein der
Gesellschaft vorherrschendes Narrativ aufgenommen? Wer wirde sich heute ein
Verschwinden bewusst machen (wollen)? Die gestrigen Juden sind die heutigen Tirken?
Tempel abgelést von Konsumtempeln?

Das Eigeninteresse der Lehrenden an der (hsstoen) Vergangenheit, der personliche
Zugang also, ist in der Halfte der Falle auch zugleich mit Uberlegungen der Weitergabe
dieses erworbenen Wissens verknupft. Dass hier manches nicht realisierbar ist, zeigt sich
bei G. Er/Sie beschreibt die Zeit alaRer*in in Gosau, Dachstein, dem Ort des Wirkens
Georg Eders, bevor er Bischof wurde. Das Anliegen, dartber in der Schule sprechen zu
wollen, geht deutlich aus seiner/ihrer Aussage hervor, weil ihm/ihr etwaige noch
vorhandene Erinnerungen oder Abwehrmecsraen ein Thema sind. Die Realisierung
habe jedoch nie stattgefunden, da G in Gosau nicht unterrichtet habe und ihm/ihr auch die
Zeit zur Recherche gefehlt hatte, wenngleich G lUberzeugt ist, dass es viele Fotos dazu in
den Archiven gabe. (Vgl. G 44) Eimeder Befragten sieht sich In Bezug auf eine
Wissensweitergabe sogar als Zeitzeug*in, der/die die erinnerten Fakten Uber die
historischen Gegebenheiten in der Gemeinde, wiederum in diese zurlicktragen méchte. Der
letzte Satz gibt auch sein/ihr Ansinnen predass damit ein Schritt in Richtung
Aufarbeitung getan werdd Und di ese Geschichten bringe
Zeitzeuge in der Gemeinde, was ich so erlebt habe, was man eigentlich nirgends in keinem
Protokoll nachlesen kann. Das ist mir abechwvichtig zur Aufarbeitung dann, dass dieser
Prozess eigentlich noch nicht abgeschl osse

Die Auseinandersetzung mit den eigenen Pfarrgemeinden bedeutet insgesamt eine
mehrschichte Beschaftigung mit dem Thema. Zum einen riickt die PersoradessHh
den Mittelpunkt und es wird versucht anhand der jeweiligen Biografie ndheres Wissen zu
erlangen, zum anderen interessieren die Auswirkungen der Einstellungen (der
Personlichkeit) des Pfarrers auf die Gemeindemitglieder. Da PfarrgemeindentBogts Or
gebunden sind, ist auch das Gegenstand der historischen Betrachtungen und Reflexionen.
Die damit verbundenen Kirchengeb&ude stellen selbst auch Erinnerungsorte dar, wenn man
sie von der Religionsausubung im Christentum her betrachtet und die iDeénitder
Religionslehrer*innen heranzieht. Die religiose Dimension von Erinnerung verbunden mit
bestimmten Orten ist allerdings in der zweiten Unterkategorie nicht thematisiert, wenn die

Befragten ihren personlichen Zugang zum Thema Erinnerungsorte/Géiteark
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beschreiben. Vielmehr handelt es sich ausschliellich um Orte, die thematisch mit dem

Nationalsozialismus in Zusammenhang stehen.

2.3.2. Erinnerungsorte/Gedenkstatten
In der Unterkategori€’ersonlicher Zugang zum Thema Erinnerungsorte/Gedenkstatten

legendie Religionslehrer*innen den Fokus auf vier Bereiche: den eigenen Besuch eines
Erinnerungsortes, die (Mit)Gestaltung eines Erinnerungsortes, die Verbindung von
personlichen Geschichten und Orten und allgemeine Reflexionen.

Privater Besuch eines Erino@gsortes
In diesem Schwerpunkt beschreiben Religionslehrer*innen personliche Erfahrungen, die

sie bei privaten Besuchen von Orten der Erinnerung an die Verbrechen in der NS
Herrschaft gemacht haben. Nicht darunter fallen Besuche an Erinnerungsorten im
schulischen Kontext, da hier vor allem personliche Erfahrungen der Lehrpersonen in den
Mittelpunkt gertickt sind, die privat gemacht wurden, und nicht auf didaktische
Reflexionen im und fur den Religionsunterricht abzielen. Exkursionen mit Schiler*innen
Gruppen im Unterricht zu diversen Erinnerungsorten werden eigens unter verschiedenen
Blickwinkeln zu einem spateren Zeitpunkt dargelegt.

Neun von zehn Befragten erzéhlen hier bis zu finf personliche Besuche an
unterschiedlichen Erinnerungsorten imund Auslad (A, B, C, D, E, G, H, I, J). Aus den
Aussagen geht hervor, dass die Lehrenden diese Orte in gleichem Ausmald besuchen, d.h.
acht Nennungen von Erinnerungsorten auRerhalb Osterreichs stehen &quivalent acht
innerhalb Osterreichs gegeniiber, wobei groReree@etitten wie Mauthausen und
Auschwitz viermal so héaufig wie kleinere, beispielsweise der Kreuzstadl in Rechnitz
besucht werden. Im Zitat von J bindeln sich die beiden wichtigsten Erfahrungsbereiche an
Erinnerungsorten, die in unterschiedlicher Form ven &eligionslehrer*innen benannt
werdenAMei ne pers°nliche BE&hversubhaimmereinbissieh c hen
zu verstehen, was ist da passiert, man kann es eh nicht verstehen, aber wenn ich einmal
dort bin, ist das Gefuhl halt irgendwie andérs. ( JDaslM@rstehen der Geschichte und
die emotionale Ebene ziehen sich durch die Aussagen der IntervidWterdirekte
Wirkung am Ort und die anhaltende Wirksamkeit des Besuches sowie Handlungsoptionen,
die sich daraus ergeben konnen, sind Gegenstan&rzahlungen. Die Erinnerungsorte
entfalten dabei als Orte des Geschehens, d.h. als Originalschauplatze (wie beispielsweise



167

die Todesstiege in Mauthausen) ihre Bedeutsamkeit durch ihre Aufbereitung, indem sie
Zusammenhange veranschaulichen. (Vgl. D@ b e i spielt das AErge
immer wieder eine Rolle, aber auch Ambivalenzen werden deutlich wahrgenommen und
fuhren zu Irritationen. Im Folgenden werden diese Wahrnehmungen und Erfahrungen
naher beschrieben.

Zweimal wird explizit benannt, das®mdBesuch in der Jugend stattgefunden hat und
Spuren hinterlassen haben dirfte (B, C). B ist Uberzeugt, an diesen Orten wirklich die
Ereignisse der damaligen Z&itk a p iztehabierii (Vgl. B 14Bei C wird sogar das eigene
Alter beim Besuch des Erinnerumgies geannt. Mdglicherweise hat dieseinfluss auf
die spatere Entscheidung als Lehrer*in, mit einer Gruppe einen Besuch zu pldnenh
habe in der Konfirmandenzeit mein erstes KZ besucht, ein kleines im Elsass, war ganz
grauenhaft fur mich damals, miGalgen im Hof und so. Mit 14, das ist schon
beeindruckend. l ch habe dann auch Auchhause
hier dirfte das eigene Sehen und Erleben sehr eindriicklich gewesen sein durch das
vermittelte Grauen einerseits, anderersdiexr auch im Sinne einer tiefen Erfahrung, was
auf mehreren Ebenen sichtbar wird. So beschreibt C in weiterer Folge Besuche mit den
eigenen Kindern, denen diese Form von Geschichtsaneignung wohl ebenfalls ermdéglicht
werden sollte. Deutlich wird das aber huturch die Verwendung des starken emotionalen
Ausdruckes Agrauenhaftida und durch das Bel
Possessivpronomen Ame-zweilermaehen hintveisen kénoté. e i n
Dass das Erleben nicht sofort verpufft ist, zeiglem das Sprechen dartber in der Familie.

Nicht nur C verbindet den Besuch eines Erinnerungsortes mit Emotionen. Insgesamt
siebenmal ist der Zugang der Lehrenden mit emotionalen Beschreibungen verbunden.
Genauso haufig wird der am Erinnerungsort gemacBtéahrung jedoch auch mit einer
sachlichen Reflexion begegnet, ohne dass dabei die emotionale Komponente ins Spiel
gebracht wird.

Vier der BefragGamgdi ndeBri hnenuv@gheomd en
(B,D,I,)).AUnd i ch gl a erbdeseaSeschichte zmerl€er zu héren, aber
auch zu sehen macht es leichter, das zu begreifen, was da geschehen ist auch. Aber
vielleicht ist das auch einfach nur meine Art, was zu lernen. Jedenfalls finde ich das noch
viel eindrtcklicher als irgendeime Fi | m o d e r DieBewedung (eBndglicht )
offenbar ein besseres Aufnehmen mit allen Sinnen, wobei explizit das Héren, das Sehen
und das haptische Element des@®ifens genannt werden. Es wird jedoch auch auf das

Unbegreifliche mehrfach aufmerksamngacht.



168

Dreimal kommt bei C und J diese Unbegreiflichkdiervorgerufen durch Gegensatze
und Ambivalenzen, die Erinnerungsorte mit sich bringen kénram Sprache. Zum einen
thematisiert C, dass er/sie personlich im Fruhjahr nicht von der Gedemkstédthrt wurde
und die Vermutung, dass der hereinbrechende Winter mdglicherweise an der Rezeption
et was Vver 2 pAdsehwitz iskdrofs,nveit, mitderweile mit sehr viel Rasen und
Gran. Ich war immer im Frihjahr, ich war nie im November, vielleishes im November
anders, aber es err ei c IAkBleekadedindempersonlichen f i nde
Zugang wird hier das vielleicht unerwartete Aufblihen im Frihling (Auferstehung),
welches Wachstum verspricht undurch die Beschreibung der geafigriinen Rasenflache
ausgedruckt das im Gegensatz zum Verwelken und Abblihen, vielleicht auch Sterben
(Allerheiligen, Totensonntag), im Spéatherbst steht. Das evidente Wachsen und Gedeihen
ist mit dem Ort des Todes nicht stimmig und verhindert eine Asmod@ly. Zum anderen
wird die wunderschéne Landschaft, die nicht zu den schrecklichen Geschehnissen passt,
konkret thematisie®>’AWi r war en heuer am ObeNezadtkz ber g mi
ich war dort noch nie, immer nur gehort, immer von friherh war fix und fertig, wie
schon es dort ist, diese Gegend. Du stehst und schaust diese wunderschdonen Berge an. Da
denkst du dir, und da sind sie gegangen und haben sich die schrecklichsten Sachen
ausgeda c h tDie iZwiegpdltigkei) Ylas NickueinandeiPassen, findet ihren
Ausdruck auch in der Sprache von J. Alch war
nahe, etwas Unerfreuliches erlebt zu haben,
unerwarteten positiven Erfahrung. Nicht nur darimdnder Gegensatz sichtbar; J spricht
auch die Diskrepanz, die bei ihm/ihr durch die heutigen Wohnsiedlungen in Ebensee oder
Peggau ausgeldst wird, an. Das Unverstandnis und fast GrlSdnas i st so puhhée
14)-, welches die Vorstellung auslést, dagegie Haus auf einem Grund stehen zu haben,
Avo wahrscheinlich Leute vergraben waren, di
wird thematisiert, der zur ANormalitatid gewc
und die TateOrte Uberdeckt. Vielleidtfindet sich hier auch eine Anspielung darauf, wie
in Osterreich mit der Aufarbeitung der nationalsozialistischen Verbrechen umgegangen

wird.

475 Vgl hier auch eine Studie mit Schiler*innen,itie Erfahrungen tber die Gegensatze bei einem Besuch
in der Gedenkstatte Mauthausen &hnlich thematisieren, wie hier die Lehrenden, in: Miklas,
Helene/Amesberger, Helga, Danner, Sonja/Gmeiner, Christian (2012), Mauthausen revisite|ddT
Wien
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Das folgende Zitat von J gibt neben der Ambivalenz, die ein Erinnerungsort ausstrahlen
kann, auch gleich einentifilick Uber die unmittelbare Wirkung desselben, welche noch in

funf weiteren Aussagen von vier Personen vorkommt:

ADann f2ahrst du nach Theresienstadt, das |
Ort, du kannst sogar Ubernachten, es gibt ein Hatelkannst dort einkaufen, es gibt

ein Geschéaft und dann gehst du dort rein und in manchen R&umen sind eben die
Gedenkraume. Und dann gehe ich so herum und dann kriegt das plotzlich alles, diese
Musik, die du kennst aus Theresienstadt oder diese Geshioder in Prag die
Ausstellung mit den Kinderzeichnungen, und plétzlich kriegt das alles einen

Zusammenhang undJ®) ne Bedeutung. i

Spannendishi er der Wechsel zwi schen dem VADURA wun
wird in der ersten Sequenz verwiem, die allgemein den Besuch in Theresienstadt
beschreibt, so wie jede beliebige Person ihn erleben kénnte. Dass es sich um ein
personliches Erlebnis handelt, kommt stilistisch nur in einem Satz ins Spiel und da spricht
der/die Religionslehrer*in plétzlicin der IchkFom, um anschl i e@d&ind wi
Uberzugehe!MUnd pl °tzlich hast du das alles vor
ganz anders einordnen und die Geschichte wird irgendwie lebendig und du bist fassungslos
in WirklicBddétesaOdi d 4 )nmniténs Bootehalan rwie das
ADA, welches man im Unterricht verwendet,
es die vor Ort entstandenen und offenbar gut erinnerten Bilder auch fir das Gegenuber
lebendig werdenlasse? Das Begehen des Anormaleni Orte
in die Vergangenheit einzutauchen. Es scheint, als waren es allgemein eben diese zur
Verfigung gestellten Geschichten, die entweder in der Vorstellung oder angeregt durch
Texte und Bilderetc. an den Orten selbst vor dem geistigen Auge entstehen, die die
Erinnerungen pragen. Als Beispiel dafur fuhrt C die Kindergedenkstatte in Yad Vashem
annAl ch finde Geschichten, Briefe, auch Nam
Vashem damals auclow diesen laufenden Namen der verstorbenen Kinder in diesem
Raum mit den Kerzen viel mehr beeindruckt, als von Knochen oder so. Das schreckt mich
ab, aber es beeindruckt mich nicht so. Mich beeindrucken Namen und Geschichten viel
mehr . A (C 12)

Neben dieseanmittelbaren Eindriicken bei ihren Besuchen beschreiben drei Lehrende

die anhaltende Wirkung, die die jeweiligen Orte auf sie gemacht haben (A, C, H), wobei
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auch hier auf die Wirkung der Stétte selbst bzw. die Veranschaulichung der Geschichte
rekurriert wrd. A bezieht sich in seiner/inrer Aussage auf den Abend gleich nach dem
Besuch von Dachau und zeigt einerseits Verstdndnis dafur, dass seine/ihre
Jugendmitarbeiter*innen den Tag in heiterer Stimmung ausklingen lassen, nachdem vor
Or wie Aufmerksamkek e hr gr oC und di e Be Amxgérarseitsg sehr
scheint das fiir ihn/sie selbst nicht mdglich zu sein, zu groR sei die Nachwikunb. e r
ich halt es schwer aus. Bei mir wirkt das einfach noch langer und ich kann denn nicht so
l usti g <SALT7)FRragéndgiptinfiliesem Zusammenhang die Formulierung auf, dass
der Besuch des Erinnerungsortes beim LehreAdero ¢ h  Indchwigke unil damit die
Stimmung beeinflusse. Ist damit gemeint, dass er/sie annimmt, dies sei bei den
Jugendmitarbeiter*innemicht der Fall oder sind damit die unterschiedlichen \ferar
beitungsmuster gemeint, die hier fir den/die Religionslehrer*in offensichtlich werden und
in Ordnung sind?

C spricht allgemein von einem Beeindru@ein durch die Erinnerungsorte sowohl am
Ort sdbst als auch im Nachhinein und bricht eine Lanze fir kleinere Erinnerungsorte.
AAuschwitz hat mich nicht so sehr beeindruck
Dachau z. B. wesentlich beeindruckender und das kleine im Elsass, wo ich war, Struthof
ist wirklich klein, hat mich auch extrem beeindruckt und das ist immer noch sehr
beeindruckend, wei | Die6&rolewitdgffambararhAeschwitzals . i ( C
Mal3stab festgemacht. Dachau ist daher schon als kleiner eingestuft und Struthof bekommt
noch das Attribu wi r kdazucum iiie Kleinheit zu unterstreichen. Mit dem MaR der
abnehmenden GroRe steigt proportional die Beeindruckimgj c ht so sehr beei
(Auschwitz),Ab e ei ndr (Dadhayudde Xit r e m b ¢Salthofd r uc k t f

H schiel3t sich dieser Sichtweise an, wenn er/sie davon spricht, dass die Mdglichkeit,
der Geschichte ein Gesicht zu geben, sowohl von grol3en Gedenkstatten wie Auschwitz als
auch von kleinen Erinnerungsorten wahrgenommen werden kdnne. Wichtig sei ihm/ihr
dabei g@wesen, den Ort, den er/sie bislang nur aus Filmzeugnissen und Beschreibungen
kannte, in seiner Authentizitat zu erlebet&: AUnd dadurch, dass ich do
ist es flr mich eigentlich jetzt auch nicht angenehm und easy geworden, aber ertraglicher
geworden, weil das Ganze irgendwie eher ein Gesicht hat. Das kdnnen kleine Orte genauso
ma ¢ h e n . Richt(ghihz Kar ist, was gende r t r 2 gyéwiordem &t BEs konnte
jedoch ein Hinweis darauf sein, dass es leichter ist, mit einer Tatsache umzuigemesn
ins Gesicht schauen kann, als auf diffuse Vorstellungen angewiesen zu sein, die eine

Konfrontation fast unmoglich machernndem H nicht mehr auf seine Phantasie
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zuruckgeworfen ist, sondern diesen Ort selbst erlebt hat, verandert sich auchidds Gef
zur Vergangenheit selbst, die plotzlich real vor Augen steht und eine ganz andere
Gegenwartsrelevanz bekommA E s bekommt ein Gesicht und
voll kommen jenseitig und dass es eigentlicl
Ringe 0 , al so dass es eigentlich eine fantast
heute usw. zDasA eisvirdb damit afif die plotzBch historisch greifbaren
Umstande hinweisen, die nicht mehr jenseits jeder Vorstellung rangierernatieh &@iner
phantastischen Erzéhlung keine Verbindung zur Gegenwart haben. Damit scheint eine
Briicke zwischen Vergangenheit und Gegenwart geschlagen und erméglicht es einzelnen
Lehrenden, Uber ihr Mdglichkeiten mit dieser Erkenntnis umzugehen, nachzadenke

Drei Lehrende verkniipfen das Erlebte, Gesehene, mit den Uberlegungen weiterer
Handlungsoptionen in Bezug auf ihre Schuler*innen (E, G, I). So fuhrt E an, dass er/sie
sehr viele Orte kenne und noch dabei sei kennenzulernen, weil er/sie sich fir deasas Th
interessiere und daher die Schiler*innen bereits im Vorbeigehen auf diese aufmerksam
machen und die eigenen Kenntnisse weitergeben kénne. (Vgl. E 14) Er/Sie fuhrt jedoch
nicht ndher aus, worin dieses Aufmerksitachen genau besteht. G nimmt gleich eine
unbestimmte Zahl von Religionslehrer*innen samt Pfarrgemeinden in die Pflicht, bei den
Schiler*innen in der Vermittlung aktiv zu werden. Méglicherweise hat G den Eindruck,
dass diese Aufgabe von der Politik gar nicht oder nur unzureichend wahrgenomayen wir
weshalb es ihm/ihr dringend erscheint, die Religionslehrerfinnen gemeinsam mit den

Pfarrgemeinden zum Tun aufzufordern

AGl eich ¢ber dem Berg, ¢ber den Heggel, vo
das sogenannte Anhaltelager fir die Roma und.Sii politische Gemeinde hat fast

alle Spuren ausradiert, es gibt jetzt nur noch ein paar gro3e Steine, etwa in der GroRRe

von dem Sessel, und einmal im Jahr kommt halt eine Delegation und es wird bedacht.
Und gleich daneben ist Ubrigens der jludische Hniafd verwildert, genauso wie im
Bilderbuch, ver wachsen, kein Mensch k¢mme

Durch die Beschaftigung der Pfarrgemeinden mit dem Thema soll einer Wiederholung der
Geschichte vorgebeugt und Vorurteile gegen Fremde abgebaut weubénde Beitrag

zur Erinnerungskultur ist ihnm/ihr dabei wichtig, die er/sie gerne verandert sehen wirde.
ASol ange die Pfarrgemeinden sagen, aDas i st

natdrlich nichts andern, ich meine an der Erinnerungskultur. Aberigkieren insgesamt
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naturlich auch Wiederholungen. Wir riskieren, dass Leute Fremdenfeindlichkeit fir salon
fahig halten, auch Leute aus unseren Kreisen, oder in jedem Syrer einen Terroristen
erblickeNMifi AGed®$H¢ aus uns e gelische Rhrigttinsee n i k © n |
gemeint sein, die im Handlungsfeld der Pfarrgemeinden liegen.

Derselbe/dieselbe Lehrende sieht sich aber auch als Privatperson zu einer weiteren
Handlung aufgerufen, nicht zuletzt zur Befriedigung seines/ihres Eigeninteréskes.
Hallein gab es, das habe ich jetzt erst selbst gelernt, ein Nebenlager und es gibt ein paar
Stolpersteine und es gibt eine ehemalige mittelalterliche Synagoge, die ist also schon seit
Jahrhunderten keine mehr, das ist ein Bereich, wo ich selbst weiterforschhe® c ht e. A ( G
16) Gerade dieses personliche Interesse der Nachforschung verbunden mit dem
Nachdenken Uber Handlungsoptionen fihrt drei Religionslehrer*innen zu einem weiteren
pers®°nlichen Zugang zu Erinnerungsorten,

Erinner ungsortesi.

(Mit)Gestaltung eines Erinnerungsortes
Dieser Schwerpunkt widmet sich den Angaben, die Lehrpersonen zu ihrer personlichen

Beteiligung an der Gestaltung von Erinnerungsorten beispielsweise durch Mitarbeit an
Gedenktafeln und &hnlicher Aktigiien machen.

Bei zwei dieser drei Religionslehrer*innen, die an einer Gestaltung beteiligt sind, hatte
bereits der Besuch eines Erinnerungsortes ein Nachdenken uber etwaige Handlungs
optionen ausgeldst, welches prompt in die Tat umgesetzt wurde. E, | umidkéh
daraufhin an der AFormgebungfi kleiner Orte ¢

als Schiler*in Erfahrungen bei der Errichtung einer Gedenkstatte gesammelt:

ADenn w2hrend meiner Schulzeit haben wir in
ebenso dieses Thema behandelt und sind mit der Fragestellung konfrontiert gewesen:
aGibt es eigentlich Zeugen, gi bt es eigen:
norddeut schen Heimat?dé Und sind so auf die
um es zu vetkzen, daraus ist eine dieser kleinen Gedenkstatten in Norddeutschland

geworden. i (I 2)

Zur Eroffnung reisen dann auch auf Kosten der Stadtgemeinde Aurich in Niedersachsen
d i ktztéh Uberlebenden oder deren Nachkonfimera us S¢damer i kaa an. Di

war offenbar fur die befragte Person sehr pragend, da die Errichtung dieses
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Erinnerungsortes nicht etwa den Schlusspunkt dieser Nachforschungen darstellt, sondern
dariber hinaus Kreise zieht, indem | sich weiter mit dem Thema beschéftigt und schliellich
sogar den AnstoR zu weiteren Uberlegungen von Projekten gibt. Ein Gedanke ist dafir
richtungsweisend: | islnach wi e v or, dadseMechdnismen,udie gir
Nationalsozialismus griffen, auch heute noch in der Bevdlkerung funktionieren wirden.

(Val. I 2) Es kommt nicht nur zur Reflexion, dass Denkweisen des Nationalsozialismus
nichts an Relevanz in der Gegenwart eingebiRt hatten, sondern auch zu Uberlegungen, wie

| diese Erkenntnis trotz der langen Zeitspanne dazwischen gut an Schuler*innen
weitergeben &nne. In der Folge wird der/die Religionslehrer*in eigeninitiativ und plant

als Projekt, eine Gedenkstatte zu errichten. Dabei greift die Lehrperson auf eine positive
Erfahrung zurtck, die er/sie in seiner/ihrer Jugendzeit gemacht hat. Dies zeigt sich unte
anderem in der Herangehensweise, dass | hier nicht nur andere Lehrer*innen im Sinne eines
fachertbergreifenden Unterrichts mit einbezieht, sondern auch die Stadtpolitik. Dies hatte

sich offensichtlich schon einmal in seiner/ihrer Jugend bewahrt undadtepbsitives

Modell zur VerfigungDaruber reflektiert | zuséatzlich das Fehlen einer Zeitdimension bei
Jugendlichen (mdglichweise auch eine Selbsterkenntnis auf die er/sie zurtickgreifen kann),

di e maxi mal die Erinner biogpfadarmscdhi gelsethztne W
mi ch meine Freundin verlasseno, und si e Wwi s
us w. Sie haben kein Gespe¢r f ¢ WiediBserlerthr e, 5
Gedanke in die Arbeit eingeflossen ist, lasst sich sclsagen, da das Projekt nicht naher
dargelegt wird.

Anders stellt sich die Errichtung eines Erinnerungsortes bei E und H dar. An beide
Interviewpartner*innen wurde die Bitte um ein Mitwirken bei der Erstellung von Gedenk
tafeln von aul3en herangetragerid® Lehrer*innen kamen diesem Anliegen sehr gern
nach. E recherchierte als Privatperson, H als Privatl Lehrperson in einem Projekt
gemeinsam mit einem kleinen Team von zwei Schilerinnen. Im Fall von E trat das
Diakoniewerk an den/die Religionslehrer*heran, um im Rahmen eines Symposiums
2011 anlasslich des 70. Jahrestages der Euthahktsomen auch die bestehende
Gedenktafel fur die Opfer in Gallneukirchen neu recherchieren zu lassen, um vermeintliche
Licken in der Aufarbeitung zu schlie3en uneé 8etroffenen namentlich aufzufiihren. Den
Abschluss der Recherchearbeiten bildete ein historischer Vortrag der Lehrperson tber die
Euthanasieaktionen in Gallneukirchen am Symposium selbst. (Vgl. E 40)

Fur H ergab sich der Rechercheauftrag bei einer Gedegkstaltung, an der es ihm/ihr

wichtig war, nicht nur als Privatperson, sondern auch in Vertretung der Schule
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teilzunehmen. H wurde dort von Robert Streifengesprochen, sich gemeinsam der
Errichtung einer Gedenktafel oder Stele zu widmen, wobei Skrelbe Part der
vertriebenen Juden und Jidinnen AGr 2 tikeinghm und H die Recherche der
judischen Schiler*innen vorantrieb. Jeder Gruppe wurde dann eine Seite der Tafel
zugeordnet. Die Recherchearbeit basiertefadfe n Kat al ogen iwon |l nterne
Yad Vashem und vom Dokumentationsarchiv des Osterreichischen Widerstandes die
dement spr echende n unDalle Ergebnisse kvardefi zugammeRdefuhrt.
Nebeneffekt: Auch die Schule, in welcher bereits eine Gedenktafel hangt, soll eine
revidiere, von Fehlern befreite Kopie erhalten. Es ist zu vermuten, dass mit dem Anbringen
der Gedenktafel fur H kinftig nicht nur historische Gegebenheiten verknipft sein werden,
sondern auf personlicher Ebene auch die Entstehungsgeschichte des Erinnerungsortes.
Dass diese personlichen Geschichten fur einige Religionslehrer*innen einen wesentlichen

Faktor in der Beschaftigung mit dem Thema darstellen, zeigt der nachste Schwerpunkt.

Verbindung von persdnlichen Geschichten und Orten
Hier wird speziell der Zugang deehrpersonen mittels (erlebter) persdnlicher Geschichten

deutlich. Insgesamt vier Religionslehrer*innen nennen Orte in Verbindung mit
personlichen Geschichten, drei davon sogar jeweils zwei verschiedene, die damit zu ganz
personlichen Erinnerungsorten nden. Ob diese speziellen Orte bereits dezidiert als
Aoffizielleid kleine Gedenkst2atten gekennzei
zweimal Gedenkstéatten mit Familiengeschichten konnotiert (A, G), beide Male sind die

Vater das Bindeglied. Bei Gtiss die Abstammung des Vaters und der Wohnort mancher
Verwandter, die die Verbindung mit dem Erinnerungsort darstellen. (Vgl.)@ Zieht

daflr die Erzéhlung des Vaters heran, die von seinem sehr reichen Freund, einem
Kaufmannssohn, handelt, der im ssibHaus wohnte. Fur den hatte er sich einmal

geprigelt und als dieser dabei abgehauen sei, endete auch ihre Freundschaft. Bis heute gebe

es jedoch fiir diese Schuhgeschéftsbesitzerfamilie eine GedenktafelAnSt.d di e Taf el
di e gibtods dafummich ko.ein Om pedesl Ma§ wenrsich in B* bin, ich

wohne dann da um die Ecke, dann guck i1 ch mir
dann so die per s®nl Wiebkehr siGhess mithdieseh Geschichte ( A 3 4)
verbunden fuhlt, zeigt die Ussage, dass er/sie bei jedem seiner/ihrer Besuche in B* den

Verbleib der Tafel kontrolliere.

476 Rabert Streibel ist Historiker und Autor zahlreicher Werke Uber die Zeit des Nationalsozialismus [Anm.
d. V]
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Mit einem Heimatort verbindet auch C seinen/ihren Zugang zu Erinnerungsorten, denn
in jenem Ort, i n welchem C aufgeweamehsen i
Beamten, indem er moglicherweise einer Anordnung nicht Folge leistete, die Vernichtung
des jiidischen Friedhofes verhindé(tf éofler in meiner Heimatstadt ist z. B. der jiudische
Friedhof nicht vernichtet worden, weil derjenige Beamte ihn einfadiienSchublade
geschoben hat und das nDbhhiausdef ¢RAgerhbat
oder das Einschreiten des Beamten im Vordergrund der Erzahlung steht, lasst sich nicht
sagen, aber es zeigt sich moglicherweise ein frihes Interess¢eand®r Erinnerung im
eigenen Lebensumfeld, welches zu einem spateren Lebenszeitpunkt erneut wichtig wird.
Der gewechselte Arbeitsort und zugleich Wohnort, die Gemeinde in W*, und das positive
Beispiel des Vorgangdrfarrers- verbunden mit einem ganz Kaeten Versteck werden
fur C zu einer Verbindung. Arbeif8Vohnort ist zugleich Erinnerungsort fur C. Er/Sie
e r w2 ten Kolle8en, der dort die jiidische Familie versteckt hat, ich wei3 auch genau,
wo . A Qb @ies8 Wissen aus personlichen Gespréauitatem Amtsvorganger stammt
oder auf anderen Wegen erworben wurde?

Mit einem anderen Arbeitsort, dem der Schule, verbindet J zweimal das Thema. Einmal,
weil dieser Ort selbst Erinnerungsort&tl et zt f21 1t mir noch was
lange ander Waldorfschule unterrichtet, das war eine Au3enstelle vom Feldhof, also vom
Landessonderkrankenhaus, der 1941 geraumt worden ist und die alle nach Hartheim
gekommen s Unddas andgreJMal5wei) es einen katholischen Religionstehrer
Kollegen a der Schule gegeben habe, der mit seinem Engagement um den Erinnerungsort
Knittelfeld komplett auf Unverstandnis gesto3en sei. Nach der Erzahlung der Lehrperson
durfte der Kollege jedoch seine Aktivitdten gemeinsam mit Schiler*innen trotzdem nicht
eingestllt haben. Diese seien fur J sehr beeindruckend gewesen, zumal er/sie durch die
Arbeit an vielen verschiedenen Schulen nicht die Kapazitat dazu gehabt habe. Aber genau
dieser Kollege habe dann offenbar durch seine Vorbildwirkung den Anstol3 gegeben, sich
gpater einem Netzwerk anzuschlie3en und sich mit dem Thema intensiver zu beschéatftigen.
(Vgl. J 4) Nachdem das Netzwerk hier nicht benannt wird, kann an dieser Stelle nur
vermutet werden, dass es sich um erinnéi.&atandelt, welches J an anderer Stelle
erwént. (Vgl. J 10)

Zuletzt sei nochmals A erwéhnt, der/die durch eine zuféllig beobachtete Szene bei einer
Autofahrt auf einen Erinnerungsort aufmerksam wird, den Ebilsinel. Er/sie beschreibt

477 Online http://www.erinnern.at/bundeslaender/oesterreick5.6.2019]
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seine erste Fahrt auf den LeBass, nachdem die Grenzkontalldurch das Schengener
Abkommen ei ng eUnddarnlwar ichvabendirdrsehe fAnf alte Manner, die
sich lachend zu dem Zollhaus stellen und sich fotografieren lassen. Es sind ja auch immer
wi eder di e Ver an sA zeschreibhdieddnnerchicht ndhef au¢hAichd 8 )
weitere Umsténde, verbindet jedoch dieses Erlebnis seither mit dem Bau des Tunnels, der
fur ihn erst durch diese Fahrt bewusst eine Gedenkstatte dafstellt.s o i ch hab | ang
nicht gewusst, dass der Loibunnel zum Bspiel von KZHaftlingen gebaut worden ist.
Und seitdem ichobés jetzt wei C, denk ich |jedes
(A 58)

Die bislang angefiihrten Beispiele zeigen deutlich, dass es eine starke Verbindung von
personlichen Zugéangen dertrpersonen zu Erinnerungsorten mit konkreten Situationen

an diesen Orten gibt. Anders stellt sich das im folgenden Punkt dar.

Allgemeine Reflexion
Zuletzt zeigen allgemeine Reflexionen von funf Religionslehrer*innen Uber ihre

personlichen Zugange auf, wkke Metaebene sich zuséatzlich zu den erlebten Orten und
ihren dahinterliegenden Geschichten aufspannen. Es zeigt sich, dass hauptséchlich judische
Orte in den Fokus des Interesses treten und die emotionale Verfassung beim Besuch
reflektiert wird. Damit vebunden stellt sich auch die Frage der Wirksamkeit, des
Verstandnisses und des geschichtlichen Interesses. Ist dieses bereits davor gegeben oder
wird es erst geweckt durch das Herstellen eines personlichen Bezuges? Was bedeutet das
fur die eigenen Handlungptionen?

So handel't es sich bei den zuvor konkret I
Erinnerungsortenf. B fasst das iAd cheicben/ ielgree
gerade, was fur mich aul3er judisch ein Erinnerungsort ware. Mir fallen nuiidieche
Sac hen(B &2) Immdr wieder wird dabei von den Religionslehrer*innen auf die
Emotionalitat, die ein Besuch eines Erinnerungsortes bei ihnen auslést, hingewiesen. C ist
sich dessen bewusst und reflektiert das in Bezug auf das eigene &EBsiihrt
folgendermaRen Al ch muss mich auch emotional ein b
das immer sehr mit, ich bin da immer sehr emotional, weil ich mich wirklich reinversetzen
kann und das einfach ein Them&r/Sieddéiniet was mir
jedoch nicht néher, wie diese Festigung im Detail aussieht und was dabei hilfreich sein
konnte. Es deutet jedoch darauf hin, dass die Lehrperson des Ofteren mit dem Thema

konfrontiert ist, sich mit dem Thema konfrontiert, weil es ihr wichtig isis Ronnte auch
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dem Umstand geschuldet sein, dass der/die Religionslehrer*in diesen Themenbereich
haufig unterrichtet.

E bringt als weitere Uberlegung, dass er/sie die starke Bindung vertrauter Orte auch in
ihrer Wirksamkeit als hoch einstu: E r s t dch selbdy geschichtlich sehr interessiert
und fur mich bedeuten Orte etwas und gerade, wenn es Orte sind, die einem eigentlich
vertraut sind oder wo man auch immer wieder hinkommt, dann glaube ich, dass das was
bri ngt .zZiden( ienndey einen Punkterdoffenbar auch eine Rolle spielt: das
geschichtliche Interesse. Dieses gepaart mit einem Erinnerungsort offenbart zusatzlich
Zusammenhange und ermdglicht ein besseres Verstandnis geschichtlicher Ereignisse.
Auch diesen Aspekt haben drei Personen bebaisn Besuch eines Erinnerungsortes
genannt. F geht hier noch einen Schritt weiter und reflektiert auch gleich seine/ihre
Handlungsmoglichkeiten.

Alch habe selber einen unwahrscheinlich s
den Geschichte wahnsinnmigchtig ist, angefangen von der persénlichen Geschichte.

Fur mich ist Geschichte Uberhaupt der Ort, um Leben verstehen zu kénnen und
Zusammenhange und Vorgange verstehen zu kénnen, auch in Richtung Verander
barkeit, dass ich fur mich immer merke, wo ka&inselber was tun, wo kann ich auch

Verantwortung ¢bernehmen, wenn was vorgeh

I, der/die besonders kleine Gedenkstéatten schatzen gelernt hat, macht auf einen immer
wichtiger werdenden Punkt aufmerksam, der die steigende Bedeutung von regionale
Erinnerungsorten in der Zukunft im Blick hat, wenn die letzten Zeitzeug*innen nicht mehr
leben werden und Geschichte(n) weitergeben kdénnen. Er/sie hebt die Arbeit und das
Anliegen vieler Personengruppen, die in diesem Sinne tétig sind, hartbn d biles g i
nach wie vor gute Projekte, auch Zusammenschlisse, Plattformen, im Internet, ich sage
nur, aZukunft braucht Erinnerungé, an der
arbeiten, um das auch in den Regionen grei:
Die Kategrie personlicher Zugang der Religionslehrer*innen zum Thema hat die
unterschiedlichen Sichtind Herangehensweisen der Interviewten abseits von schulischer
Realitat deutlich gemacht und gezeigt, womit sie den Bereich Nationalsozialismus und
Erinnerungsor konnotieren. Es stellt sich nun die Frage, ob diese Einstellungen zum einen
das gesamtdidaktische Konzept der Lehrenden beeinflussen und sich zum anderen auf die

Motivation, einen Erinnerungsort in das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen, auswirken?
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Im folgenden Abschnitt soll die Darstellung der Kategd@siesamtdidaktisches Konzept

unter anderem dieser Frage nachgehen.

2.4. Gesamtdidaktisches Konzept
In diese Kategorie fallen alle Gedanken der Interviewten, die aus ihrer Sicht zu einer

Konzeption gelingenderReligionsunterrichts zum Thema Nationalsozialismus unter
Einbeziehung eines kleinen Erinnerungsortes beitragen. Es kristallisiert sich heraus, dass
Erinnerungsorte als dislozierte ALernorteh
unterliegen als der Retynterricht in der Klasse. Daher und auch aufgrund der
Fragestellungen im Interview nehmen sie bei Religionslehrer*innen in ihren Ausfiihrungen

eine AExtrastellungfi ein und werden gesonde
Unterricht am Erinnerungsbselbst zu. Dem wird hier durch die Darstellung in drei
Unterkategorien Rechnung getragen: AAIl |l gemei
ADi daktische Verortung von Erinnerungsortent

Arbeit an Erinnerungsorteni.

2.4.1. Allgemeine didaktische Uberlegungen zum Thema
In dieser Unterkategorie werden alle fur Religionslehrer*innen relevanten Betrachtungen

fur die Planung ihres Unterrichts zum Thema Nationalsozialismus beschrieben. Dabei
kommen Rahmenbedingungen genauso zuace wie die konkrete Arbeit an Inhalten.
Es werden hier auch die Aussagen aufgenommen, die in Zusammenhang mit
Erinnerungsorten (zur Organisation, zur Gruppe etc.) stehen, aber nicht zur Klarung der
Verortung von Kkleinen Gedenkstatten im Unterrichtsgelseh beitragen, sondern
vielmehr allgemeine Voriberlegungen fur gelingenden Unterricht sind. Was hier nicht
ausgefiihrt wird, sind konkrete didaktische und konzeptuelle Uberlegungen fiir den
Unterricht an Erinnerungsorten.

Aus den Interviews ergeben sich dehde didaktisch relevante Schwerpunkte fir
Religionslehrer*innen: Die Schiler*inngBruppe, der richtige Zeitpunkt, die
Unterrichtsform, die Rahmenbedingungen, die inhaltliche Schwerpunktsetzung, die

mediale Umsetzung der Inhalte, die Relevanz des Latgpiad die Lernziele.

Die Schiler*innefsruppe
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Diesem Schwerpunkt werden Uberlegungen zugeordnet, die sich konkret mit
Uberlegungen zur Unterrichtsgruppe im Fach Religion auseinandersetzen, sefema es
Gedanken zur Gruppengroéf3e oderdlisammensetzurder Gruppen
Acht der insgesamt zehn Religionslehrer*innen auf3ern sich zu diesem Thema (A, C, D, E,
F, G, |, J), wobei in sechs Fallen die Gruppengréf3e thematisiert wird (A, D, E, F, G, J). In
der Halfte der Falle wird die geringe Schiilertinnenzahl asstiy bewertetA Al so i ch ha
den Vorteil der k |Wae dieeGruppéngrilie pedebtiwird( #ngt3 6 )
wesentlich mit der Organisation des Besuches am Erinnerungsort zusammen. J
beispielsweise sieht einen Vorteil darin, dass der Transport eimeerkl&ruppe sehr viel
leichter sei- die Wahl des Transportmittels stellt sich dabei als eher untblich im
schulischen Bereich dar, da er/sie den Transport mit dem Privatwagen Ubernimeint
damit verbunden Unterricht abseits des Gewohnten moglichwirodé.] und i ch hab
Gluck durch die kleinen Gruppen, dass ich sie teilweise in ein Auto packen kann, weil sie
so wenig sind und sagen kann: aSchaut mal ,
i mmer h°rt uJrhidgegerdeht di@drolRg @pe ptinzipiell zwar als Vorteil
an, da durch die héhere Schiler*innenzahl vor allem in der Unterstufe ein hoheres Ausmalf}
an Stunden zur Verfugung stehe, fur Exkursionen hingegen stelle sie eine Schwierigkeit
dar, da die Schuler*innen aus unterschiedlick&ssen rekrutiert werden missten. Das
Herausnehmen wirde zugleich eine Beeintrachtigung des Unterrichts in den verschiedenen
Klassen bedeuten, was relativ schwierig sei. (Vgl. F 8) In ahnlicher Weise argumentiert E
den groRBeren organisatorischen Aufwasider Exkursion, wenn er/sie von den fast
ausschliel3lich klassenubergreifenden Gruppen spricht, die meist sehr klein seien (vier bis
zehn Schiler*innen), nur in Ausnahmefallen die Zahl zehn tbersteigen wirden. (Vgl. E
22) G sieht die Kleinheit der Grupp@nerseits positiv, da so ein Anschlielen an die
katholische Religionsgruppe bei einer Exkursion moglich sei, andererseits bedeute eine
geringe Zahl von Schuler*innen weniger Wochenstunden und sei so einer eigenstandigen
Organisation der Exkursion mit denu8sogar hinderlich. (Vgl. G 4) Im Gegensatz dazu
erwahnt F die GruppengrofRe als reine Information liber die Klassengtahke:b e i i ¢ h mu
sagen, die Gruppen in der Unterstufe schwanken so zwischen 13 bis 19 Schiler, hin und
wi eder ¢, b e r DaritOnugs di€ lEehrgerdéon automatisch von einer gréf3eren
Gruppe ausgehen und von einem zweistindigen Unterricht.

Neben diversen genannten organisatorischen Problemen wird der Unterricht am
Erinnerungsort selbst ebenfalls mit der Gruppengrol3e in direkten Zusaamgegdbracht.

In den folgenden Aussagen findet sich ein Pladoyer fir kleine Gruppen, jedoch wird im
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Gegensatz zur leichteren Organisation der Exkursionen gemeinsam mit den katholischen
Klassen der Unterricht vor Ort in 6kumenischer Zusammenarbeit als miabhbar
beschrieben. Grund hierfir ist auch die Beflrchtung, dass es an persénlichem Kontakt zur
ganzen Grof3gruppe mangeln konnte, der jedoch wichtig fur die Wahrnehmung der
Rezeption durch die Schiilersinnen am Erinnerungsort sei. (Vgl. A®»s h aden a u c h
Vorteil, dass ich die Sch¢gler zum Tei l dann
wirklich ganz, ganz an DdiehederNengenereKontafitezdrt . A ( V
Kleingruppe auch als maR3geblich dafiir an, keine fremde Fihrung vor Ort imu8nsp
nehmen zu wollen, da durch die eigene Begleitung ein unmittelbares Eingehen auf die
einzelnen Schiler*inneReaktionen sogar besser gegeben sei (Vgl. D R4¢h das
Zusammenbleiben der Schiler*sinnen beim Erkunden des Erinnerungsortes sei bei einer
kleinen Gruppe von vier bis sechs Jugendlichen ohnehin der Fall, bei einer ganzen
Klassenstarke nicht. (Vgl. D 22)

Abgesehen von der GruppengroR3e stehen jedoch auch Freiwilligkeit und Bereitschaft
der Schuler*innen, sowohl am Unterricht zum Thema NatiomaBsmus als auch an
einer Exkursion teilzunehmen, fer A, D, E u
jedoch unterschiedlich verortet. A organisiert die Stunden im Blockunterricht in der
Sekundarstufe I, indem jeder einzelne Block mit einem Themalvenswird und die
Schiler*innen sich im Rahmen der erforderlichen Stundenanzahl frei zuordnen kdnnen.
Er/Sie bietet immer wieder Blocke zum Thema Nationalsozialismus an in der Hoffnung,
alle Jugendlichen im Laufe der Schulzeit dafiir zu interessieren. Betlaeer/sie auch auf
die Qualitat, die nicht zuletzt durch das Hinzuziehen einer Universitatsassistentin
gewabhrleistet sei und sich herumsprechen wirde. Die Jugendlichen wirden sich dadurch
ernst genommen fihlen. (Vgl. A 54) E hingegen erkundet in jéldesse, ob die Gruppe
fur den Besuch an einem Erinnerungsort offen sei und fuhrt diesen nicht durch, wenn die
Schiler*innen dazu nicht bereit seien. (Vgl. E 36) Fur D spielt bei der Planung einer
et wai gen Exkur s i wasdieSchilerinrgnod € ee nRio I( IDe ,4 0A .

Neben die freie Wahl der Themen und die Bereitschaft, prinzipiell an einer Exkursion
teilzunehmen, tritt also auch der von Schiuler*innen gedufR3erte Wunsch nach einem Besuch
eines Erinnerungsortes. In jedem Fall nehmen die Lehrenden denndmsdar, ob die
Gruppe interessiert und offen, aber auch reif ist. Dies fallt umso leichter, als sie die
Jugendlichen durch kontinuierliches Unterrichten in jedem Schuljahr meist gut kennen. E
verlangt von seinen/ihren Schiler*innen nicht an der Exkurtgidrunehmen, wenn sie

dem Besuch gegentiber nicht aufgeschlossen sind. Es ist offenbar ein gemeinsamer Prozess,
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das abzuklareMEs geh°rt dazu, dass man eben eine
der Schiler ist es naturlich unterschiedlich. Meistesiga eine grol3e Offenheit da, aber
wenn sie nicht von vornherein sagen, okay, wir lassen uns darauf ein, dann mache ich es
auch nicht, das kommt ja dazu. Ich verlange ja nicht, dass wir unbedingt gehen miissen
[ €] (EA2) Auch D versucht, bereits im Vorféldes Besuches zu klaren, wo die
Schillersinnen in Bezug auf Erinnerungsorte stehen. Fur ihn/sie ist es notwAridig)
Vorfeld zu schauen, wie die verschiedenen Zugange sind, aber das schaut man sich eh bei
den unterschiedlichen Gruppen an, man kennt sidthon, ich habe die ja, seit sie zehn
sind. Da ein bisschen s c haDbesprchtsianlannv@tl ¢ h e
der Unterrichtsgruppe, wie zuvor auch E, und klart ab, ob ein Besuch den Vorstellungen
der Schilertinnen entsprichB Da ma | ¢, das war Eine wahnsinnig interessierte
Gruppe, da haben wir gesagt, das machen wi |
Das Awirfi weist auf eine gemeinsame Entscheé
ein zweiter Besuch eines Erinnerungsodeschgefihrt, weil die Klasse nicht nur das
Potential habe, also in der Unterstufe schon reif dafur sei, sondern dezidiert auch fahren
wolle. Damit sei ein Besuch gegen Ende der Sekundarstufe | und in der Oberstufe an
verschiedenen Orten moglich. (Vgl. R)5

Uber die konkrete Zusammensetzung einzelner Gruppen und ihre Auswirkungen auf
den Unterricht zum Thema Nationalsozialismus machen sich C und D Gedanken. C
refl ektiert Gruppenkonstell ati onen, i n wel
sind, undvie damit umzugehen, was abzuwégen sei. Zugleich beschreibt er/sie die eigenen
Schwierigkeiten mit von ihnen gedufRertem Gedankengut im Unterricht, das zur eigenen
Denkweise im Gegensatz stehe, und kommt zur AnsicBte s wegen m¢gssen Wwir
zerfleishien, aber wir kbnnen gegenseitig unsere Argumente vortragen und es kann gesittet
zugehen und wir kénnen trotzdem hinterher zu dem Ergebnis kommen, wir verstehen
einander nicht. Und trotzdem kann i ch i hn
oderso Das muss man ¢ben. Das i st Hiarstellh mal a
sich naturlich die Frage, was die Schilersinnen genau von sich geben. Explizit
rechtsextremes Gedankengut darf im Unterricht nicht als Meinung im demokratischen
Spektrum betrdtet werden und es ist sogar zu uberlegen, welche Schritte die Lehrperson
dann setzen muisste. Zumeist konnen Lehrer*innen keine Veranderung des Denkens im
Schulunterricht bei diesen Jugendlichen mehr erzielen. Eine Diskussion ist daher
inakzeptabel, um amde Schiler*innen vor diesen Ansichten zu schitzen, denn jede

Diskussion zeigt: das ist eine Meinung wie jede andere auch. Moéglicherweise Gibernehmen
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die Klassenkamerad*innen diese Ansicht dann auch rfé&hnteressant ist bei den

Formulierungen die verwesdt e unpers®°nliche Form Amani,

nachfol genden Satz Adas ist auch manchmal f

einschliel3t. Um nicht auch in solche Situationen zu kommen, lasst sich | nur mit Gruppen,

die er/sie schon lange unterrient , auf di eses Thema ei n. Er/ Si

der Vermittlung dieses Inhaltes abhangig von der Reife der Gruppe Uber verschiedene

Mechanismen, die im Nationalsozialismus gegriffen hatten, nachzudenken, was er/sie

zweimal betont. Das sei alseike Frage des Lehrplanes, sondern hdnge mit dem tber Jahre

aufgebauten Vertrauensverhaltnis zur Gruppe zusammen. Mit einer neu tbernommenen

Gruppe w¢rde er/sie Anicht groC dr¢ber nachd
D hingegen Uberlegt, wie dieses Thema zu ructgen ist, wenn es in der Klasse

personlich Betroffene gibt, wie in einem konkreten Fall, den er/sie vor Augen hat. Dabei

handelt es sich um eine/einen Jugendliche*n, der/die eine schwere Muskelerkrankung hat

und im Rollstuhl sitzt. Im Unterricht wird igser/diese seit funf Jahren von einer

Begleitlehrerin unterstitzt. Gemeinsam Uberlegt die Gruppe einen Besuch an der

Gedenkstéatte H*. D verweist darauf, dass die Dimension in der Gruppe nochmal eine

andere sei durch den persénlichen Kontakt mit diesemschiiler:Al ch habe das Gef

da ist es ihm Klarer, als seinen Mitschilern, was Nationalsozialismus gehei3en hat. Das

wissen die zwar, aber wenn man jetzt zu diesem Ort fahren wirde, ware es nochmal eine

heftigere Stufe, sowohl fiir ihn als auch firdie ic h¢ |1 er , di e dann sagen

Mitsch¢ler w@re dort vergast wordendéd. A (D 52
Die Zusammensetzung der Gruppe, Reife, Freiwilligkeit und natirlich die Gruppen

groRe sind fiir didaktische Uberlegungen der Religionslehrer*innen von Relevanz, wie die

Aussagen gezeigt haben. Aber auch Gedanken z1

bewegen die Lehrpersonen. Soll man den Themenbereich in der Sekundarstufe | oder in

der Sekundarstufe Il in den Religionsunterricht hereinholen?

Der richtige Zeitpunkt?!: 8endarstufe I/Sekundarstufe I
Dieser Schwerpunkt enthalt Uberlegungen zum geeigneten Zeitpunkt fiir einen

Religionsunterricht zum Thema Nationalsozialismus. Im Folgenden wird die Zahlung der
Klassen in der Sekundarstufe | mit-4l. Klasse angegeben (Unteife), die der

Sekundarstufe Il mit 83. Klasse (Oberstufe). Nicht aufgenommen werden hier

478 \gl.Behrens Rico (2014)Solange die sich im Klassenzimmer gut benehretitiklehrer/innen und ihr
Umgang mit rechtsextremer Jugendkultur in der Schule, Wochenschau Véclagalbach/Ts.
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Beschreibungen und Begriindungen von Themenbereichen und Medien, bzw. Materialien,
die im konkreten Unterrichtsgeschehen eingesetzt werden.

Neun der zehn Religiongiesr*innen aul3ern sich zu diesem Punkt (alle aul3er 1), wobei
sechsmal von den Lehrenden die Sekundarstufe | erwahnt wird und finfmal die
Sekundarstufe Il. Von vier Interviewten wird fur beide Stufen eine Erklarung abgegeben
(C, D, F, J). Hier muss jedochlativierend gesagt werden, dass drei der Lehrpersonen zum
Zeitpunkt der Interviews hauptsachlich oder sogar ausschliefilich in Schulformen, die ab
der Oberstufe gefuhrt werden, ihren Unterricht versehen (B, J, G), daher die
WahImoglichkeit zwischen Sekund#ufe | und Il nur eingeschrankt oder gar nicht
gegeben ist. Die Aussagen sind daher nicht als relevant zu betrachten, wenn man sie unter
dem Gesichtspunkt des entweder Sekundarstufe | oder Sekundarstufe Il sehen und
Vergleiche daraus ableiten mdchte, watie Behandlung des Themas geeigneter sei. Sie
geben jedoch einen guten Einblick in die fir Religionslehrer*innen wichtigen
Begriindungen des Unterrichts in der jeweiligen Schulstufe.

A und F geben an, dass sie bereits in der dritten/vierten Klasse mitloema aus
aktuellem Anlass beginnen wiirden. F benennt den aktuellen Ausloser allggreins s i n d
die Schuler von mir gewohnt, dass ich diese Aktualitat dann prioritdr behandle. Das ist fur
mich dann entscheidend. Wenn es dann mal in der dritten Klasseés flr mich genauso
richtig und stimmig, als wenn es dann i m L
Dagegenbezieht sich A auf einen konkreten Anlassfall, der ausschlaggebend fur die
A ans at Beambeitsng des Themas in der Sekundaestist. ADr auf ge k o mme n
ich, dass mich ein Drittklassler gefragt h;
4) In den beiden Aussagen wird deutlich, dass der aktuelle Anlass entweder von auf3en an
die Lehrperson herangetragen werden kann, nfigieeise durch ein gesellschaftliches
Ereignis, aber auch durch die Klasse selbst, indem die Schuler*innen selbst durch Fragen
beispielsweise das Thema einbringen. Ob dabei in der vierten Schulstufe gehauft die
Eigeninitiative von Jugendlichen sichtbar eirda der Lehrplan in Geschichte und
Sozialkunde/Politische Bildung die Behandlung des Nationalsozialismus jedenfalls
vorsieht’®, kann daraus nicht geschlossen werden.

H unterrichtet an seiner/ihrer Schule seit 1986 und gibt an, das Thema von Beginn an in

der vierten Klasse gemacht zu haben, priméar, weil es fir ihn unbedingt in der Sekundarstufe

479 Online https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
1000856825.6.2019
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| unterrichtet werden musse und die Schiiler*innen da auch alt genug seien. Seit der
Lehrplan fiir die Sekundarstufe | 2082in Kraft getreten ist, bringe er es in e
bestimmten Lernfeld zur Sprache, das im Lehrplan mit 4D benannt ist, und verknipfe es
mit dem Th eDasawarfaBer ¢ine hathtragliche Klammer, die ich hergestellt
habe, weil ich Uber die Stuttgarter Schulderklarung mir gedacht habe, das iSatinkl
der Kirche und da br i nRpeThemaumimdes in Kwzbotm unt er .
unterzubringen argumentiert auch D mit dem Lehrplan, wenngleich bei ihm/ihr ein weiterer
Aspekt dazukommt: ein moglicher Schulwechsel der Schuler*innen nach denvier
Klasse und damit verbunden vielleicht die einzige oder letzte Gelegenheit fir manche
Sche¢ler*innen, sich cberhaupt im schulisch
auseinanderzusetzehl ch mache in der Regel eine Kurzei:
Kirche in der Vierten, da ist es ja auch im Lehrplan, auch mit dem Gedanken, dass ja dann
viele weg sind aus der AHSn t e r st u fHEmne YertigffeDde Fh@matisierung finde
dann erneut in der Sekundarstufe Il mit einem Besuch eines Erinnerungsort€¥ gtatt
D 40)

C hingegen sieht seinen/ihren Unterricht zum Thema Nationalsozialismus in der vierten
Klasse als wichtige Erganzung zum Geschichtsunterricht, wo die Schiler*innen eine
Exkursion nach Mauthausen machen. Einerseits ist es ihm/ihr dabei wilctsghier eine
Vermittlung gegeben sei, die Uber das reine Faktenwissen hinausgehe, andererseits sieht
er/sie den eigenen Unterricht als wichtige Vorbereitung zum Gedenkstéattenbesuch. Er/sie
mutmaldt, dass es dort unterschiedlich qualitatsvolle Fuhrumdeenuond das Gelingen und
die Wirkung des Besuchs einer Gedenkstatte auch abhangig vom Verhalten der
Schuler*innen vor Ort sei. Das Thema erscheint der Lehrpersamch wenn nicht
vorgeschrieben- schon in der vierten Klasse wichtig, in der sechsten gel&re
selbstverstandlich dazu. (Vgl. C 20) Auch F gestaltet seinen/ihren Religionsunterricht in
Sekundarstufe | und Il zu diesem Thema. Er/sie sieht, dass Schuler*innen in der Unterstufe
von ihrer Entwicklung her naher am Thema Widerstand gegen Obrigkelsgnaach
Politik dran seien als in der Oberstufe. (Vgl. F 20) Moglicherweise zielt der Unterricht bei
F in der Unterstufe verstarkt auf die emotionale Ebene ab, wahrend in der Oberstufe eine
vertiefende intell ektuel | elndeun@berstufeghatdnanr set z un

natdrlich auch die Chance, oder ich zumindest habe das als Erfahrung, dass ich viel mehr

480 Online https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung/Bundesnormen/20001986/Lehrplan%20%e2%80%
93%20Evargjischer%20Religionsunterricht%20an%20Hauptschulen%2c%20Fassung%20vom%2013.0
3.2017.pdf25.6.2019]



185

mich auch auf einer intellektuellen Ebene auseinandersetzen kann, was waren es fur
ideologische Hintergriinde, welche Konsequenzen hat es gehabt( Auch2FGiwahnt

die Fahrt nach Mauthausen als wesentliches Element des Unterrichtes, aber erst in der 7.
Klasse. Ob hierzu der Religionsunterricht auch als Vorbereitung dienen soll, wird nicht
angedeutet.

J und G streben das Thema in der Sekuwstdér |l an, da die aul3eren Umstande fur
beide das vorgeben. J unterrichtet nur in der Oberstufe und G hauptsachlich in
berufsbildenden Hoheren Schuléwgl. G 28)J pladiert daflr, dass der Themenbereich
selbstverstandlich in der Oberstufe zu unterricist, jedoch auch in der Unterstufe bereits
angegangen werden misse und verweist dabei auf gute, auch fur den Religionsunterricht
relevante Projekte, die es dazu bereits fur die Primarstufe gebe: Man durtensatds
Thema nicht drucken, weder in der Brdtufe, auf gar keinen Fall, in der Oberstufe
sowi es o niDanittbetént J(dié WighZigkeit, die der Behandlung des Themas
bereits in der Sekundarstufe | beigemessen werden sollte. Zum einen wird-Barith
verwendet und zum anderen die nachklithe Verstarkungha uf gar Kkgehtnen Fa
davon aus, dass in der Oberstufe schon allgemeines Wissen zum Thema
Nationalsozialismus vorhanden sei, da auch viele Pfarrgemeinden in S* mit ihren
Konfirmand*innen bereits Erinnerungsorte wie Mauthausermgg®e oder Eisenerz
aufgesucht hatten und fokussiert die Informationen im Unterricht daher speziell auf den
jeweils im Religionsunterricht besuchten Ort. (Vgl. J 203t definitiv mit seinem/ihrem
Unterricht auf die Sekundarstufe Il festgelegt, wahremdiGt Ahaupt s2chl i chh
wo die Mehrzahl der eigenen Unterrichtsstunden wahrscheinlich angesiedelt ist, namlich
in der Oberstufe. Ob es sich dabei um ein zeitliches begrenztes Unterrichten ausschlief3lich
in der Oberstufe handelt, oder aber zum tleikt des Interviews auch wenige
Unterstufengruppen unterrichtet werden, ist nicht klar. Dennoch begrinden beide die
Wichtigkeit des Themas Nationalsozialismus sowohl fur ihre eigenen Schulstunden als
auch bereits fur die Unterstufe. Auch B legt das Thiendge Oberstufe, da er/sie einerseits

in einer Handelsakademie unterrichtet, daher so wie J und G auf die Oberstufe festgelegt

i st. Andererseits setzt er/ sie ebenso gesc
Schul |l auf bahni alemnesEanseruagsdrtgs voradse(Wgl. B2)s u c h
D hingegen geht davon aus, dass ANationa

Oberstufe fir seine/ihre Schiler*innen von Interesse sei. Fur die einen friher, fur die
anderen spater. Er/sie lege sich daher racifiteine bestimmte Schulstufe fest, sondern

plane gemeinsam zu Beginn jeden Schuljahres seinen/inren Unterricht mit den
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Jugendlichen. Dem liege die Erfahrung zugrunde, dass dann jedes wichtige Thema zum flr
Schiler*innen interessanten Zeitpunkt zur Spraameme. (Vgl. D 40) Bei D und F wird

aus den Stellungnahmen klar, dass sie sowohl in der Unterstufe, als auch in der Oberstufe
unterrichten. Alle anderen Befragten haben sich zur Schulstufe, in welcher der Unterricht
in jedem Fall stattfinden musse, zwaag3ert, aber die Aussagen lassen keine Schlisse
einerseits darauf zu, ob besagte Lehrer*innen nur in der genannten Sekundarstufe ihren
Religionsunterricht halten und andererseits ob das Thema nicht auch in der Sekundarstufe
unterrichtet wird, die nicht voihnen genannt wurde. So &ul3ert sich beispielsweise A dazu,
bereits in einer dritten/vierten Klasse mit dem Thema zu beginnen, ein anderer Verweis im
Interview zur Schiler*inneGruppe lasst jedoch vermuten, dass er/sie in beiden Bereichen
unterrichtet.

Neben den Gedanken zur jeweiligen Gruppe selbst bzw. zur Schulstufe ist auch die
Unterrichtsform Gegenstand der Uberlegungen der interviewten Personen. Dabei bewegen
sich die Religionslehrer*innen mit ihren Gedanken einerseits auf dem Boden der Realitat,
d.h. sie erzahlen konkret Uber die unterschiedlichen Formen, in welchen sich ihr
Religionsunterricht bewegt, andererseits geben sie sich auch ihren Visionen hin, deren

Realisierung nicht immer machbar erscheint.

Aus der Form? Unterricht abseits der Norm
In diesem Schwerpunkt werden die Beschreibungen der Religionslehrer*innen- zusam

mengefasst, die sich zur auReren Form des Religionsunterrichtes zum Thema National
sozialismus finden. Es kommen hier verschiedene Formen dislozierten Unterrichts zur
Sprache, drner Moglichkeiten Unterricht abseits des vorgegebenen Stundenplans z.B. in
Blocken zu organisieren, aber auch Kooperationen, die facheribergreifend in der
Regelunterrichtszeit stattfinden. Obwohl manche dieser Unterrichtsformen sehr deutlich
immer wiederauch an ihre Grenzen der Machbarkeit stof3en, entwickelt eine Lehrperson
seine/ihre Vision von einer Form guten Unterrichts.

Exkursionen oder Lehrausgénge zu den Erinnerungsorten werden hier nicht explizit als
Unterrichtsform benannt, da sie sich aus 8achlage zwingend ergeben, finden aber
Beachtung, wenn Lehrer*innen sie im Zusammenhang mit facheribergreifendem Lernen
erwahnen.

Sieben von zehn Religionslehrer*sinnen aul3ern sich zum Thema Unterrichtsformen, wobei
der benannte Fokus eindeutig auf der Migkeit des fachertbergreifenden Unterrichtens

liegt (A, C, F, G, H, I, J). In drei Fallen wird ausgewiesen, dass es eine Kooperation mit
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dem Fach Geschichte gebe (C, F, 1), in ebenso vielen Fallen mit dem Fach katholische
Religion (C, F, J). Einmal wirdas Fach Deutsch als Kooperationspartner genannt (I). In
vier Féllen wird vor allem bei der Exkursion zum Erinnerungsort kooperiert (C, F, J, H).

C weist darauf hin, das Thema in der vierten Klasse parallel zu Geschichte zu
unterrichten. (Vgl. C 2) Er/Sigpreche sich im Vorfeld mit den Geschichtelehrer*innen ab,
die in ihren Herangehensweisen sehr unterschiedlich seien. Manche wirden sich dem
Thema eher beilaufig, andere intensiv widmen. Davon sei die eigene Unterrichtsplanung
abhangig, denn es erscheintwichtig, dass die Schiler*innen nicht Doppelungen an
Informationen im Unterricht erfiihren, sondern dass er/sie im Fach Religion erganzend die
Werte vermittle, die in Geschichte nicht angedacht wirden. (Vgl. C 8) Diese Vernetzungen
mit anderen Kolleg*innemm Sinne eines facherubergreifenden Unterrichts fuhren auch
dazu, dass Exkursionen an Erinnerungsorte auch ein wenig von den Themen, die in den
Fachern Geschichte oder Musik beispielsweise durchgenommen wurden, abhéngig seien.
ADas habe i c hacht, wmech mitsMusikoschongdasa wir auf den judischen
Spuren im * unterwegs waren und sie [die Musiklehrerin] sich ganz speziell diese judische
Musik aus der Zeit rausgesucht hat und mit ihnen auch eirdi&k besprochen hat und
wir sind dann Gedenkordu ch abgegangen, das warAuclhkuch ge
die Kooperation mit den katholischen Kolleg*innen wird in Betracht gezogen, gestaltet sich

jedoch in der Sekundarstufe | offenbar schwieriger.

Alch finde es wichti g, madhaers dasswnarres absatimkte i n e r
Wenn es geht, versuche ich es auch mit den Katholiken. Ist in der Unterstufe schwierig,

weil die Unterstufe ein ganz anderes Programm fahrt. In der Oberstufe geht es. Da gibt

es jetzt auch diese Themenblocks bei ihnen ukéigia man so mit Verantwortung und

Ethik, da kann man was gemeinsam machen, das geht ganz gut. In der Unterstufe ist es

schwieriger, da machen sie meistens was a

Mitdem anderen AProgrammfi i m kinate tieollehdanc hen R
gemeint sein, der fur das Fach katholische Religion anderes vorgibt als fur evangelische
Religion, aber auch die personliche Unterrichtsgestaltung der Kolleg*innen. In der
Sekundarstufe Il scheint ein gemeinsames Einbringen des Themas leichter mogéoh

die Lehrplane offener daftiAuch | spricht sich, bevor er/sie das Thema in der Gruppe
beginnt, mit den Kolleg*innen aus den Fachern Deutsch und Geschichte ab. Ihm/ihr seien

vor allem die von den Schuler*innen mitgebrachten Voraussetzungen wiafmtig eine
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langere Einheit zu diesem Thema einzusteigen. Auch welche historischen Quellen den
Jugendlichen bereits bekannt seien, interessiere ihn/sie. Auch das zielt auf das Vermeiden
von Doppelungen und den moglichen Folgenfdab:h , ni ¢ ht Hideg &hpnicht wi e d e r
schon wieder Jud e n(l14)Zigleichwerweistd @ber daganf, weo Imit e s i .
dem Religionsunterricht angekntpft werden kénne. Im weiteren Gesprachsverlauf wird
jedoch nicht naher umrissen, ob der facheriibergreifende Unteniictiiesen Absprachen
abgetan ist oder ob es weitere gemeinsame Unterrichtszeiten, Vorbereitungen mit den
Kolleg*innen gibt. Die Beschaffung fur die Schulbibliothek und das Lesen der
kommentierten Ausgabe von Hitl ewvcltigeRMei n Kamp
spielen. (Vgl. 1 10)

G hingegen spricht sich fur das Thema Nationalsozialismus als Unterrichtsprinzip in
allen Fachern aus und stellt es damit der Politischen Bildung gleich, wobei er/sie nicht
Stellung bezieht, ob der eigene Religionsuitht an der Schule mit anderen Fachern
verknegpft i st. Er/ si e be gnmerwidderteinrdag snd skia mi t , ¢
es an den verrg¢cktestesolteanderen Stell en, auf

Aum den jungen Menschen zu rhandeg Manchméli tt esct
ganz knapp unter der Oberflache. Und die Leute, die entsprechend auffallen, weil jetzt

Fremde da sind und mdglicherweise, angeblich, Probleme verursachen oder auch nicht,

die sind vielleicht immer noch in ihrem Innersten gepragt vonrs &laltung, die halt

alles anders Scheinende ablehnt. Also eine gewisse unterirdische Verbindung sehe ich
hier. A (G 18)

Mit Aunterirdischer Verbindungfi k°nnte das U
welches bei manchen Personen mdglicherweise maehvor von der allgemeinen
Ablehnung dem Fremden gegeniber gepragt ist.

Auch wenn es um die Exkursionen an die Erinnerungsorte geht, arbeiten die
Interviewten gerne mit unterschiedlichen Kolleg*innen zusammen, weil es unter anderem
die Organisation eriehtere, wie J beschreibt. Dies wurde auch schon bei den
GruppengroRen erwahnt. Die Besuche der Erinnerungsorte wirden zudem auch an den
Nachmittag verlegt, da sie damit den Regelunterricht weniger tangierten und keine
Supplierstunden anfielen. (Vgl. J 58grne wird sowohl mit Kolleg*innen in katholischer
Religion als auch Geschichte kooperiert (F, C). Die Erfahrung, dass vor allem junge

Kolleg*innen offen seien fur diese Exkursionen, macht F. (Vgl. F 4) Dabei sieht er/sie vor
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allem die Mdglichkeit der Zwsmmenarbeit bei Stolpersteinen, wobei zunachst aus der
Aussage nicht hervorgeht, ob tatséchlich eine gemeinsame Exkursion an die
Erinnerungsorte durchgefuhrt wird, oder die Kooperation auf das Klassenzimmer
beschrankt bleibtA St ol per st e i mokle Mégliankeit, mii Screilery z reden,
weil sie denen auf Schritt und Tritt auch begegnen in der A*, nur ist es ihnen oft nicht
bewusst. Und da arbeite ich mit dem Geschichtsunterricht zusammen, dass wir immer
sagen: aWas bedeutl @tered e idaes Estivbeaer Rdtigrend & It) «
Beschreibung prazisiert F, dass sowohl mit dem Fach Geschichte als auch katholische
Religion diese AAktionenfi durchgef¢hrt wer
der geringeren Beeintrachtigung deggB®eanterrichtes durch den gemeinsamen Unterricht
der Religionsgruppen. Zudem wirde es allen Schiler*innen einer Klasse erméglichen,
Adass sie in einer Klasse moglichst gemeinsam Erfahrungen machen, iiber die sie sich da
austauschen konnen, weildageschijelit dann unwahr s cHirdisthieri c h v i
wichtig, dass die gesamte Klasse diese Erfahrung macht und nicht nur ein Teil mit dem
Thema konfrontiert wird. Erst dann ist Austausch gut moglich. F kooperiert vor allem dann,
Awenn ich zmemokocmmed T ydrmutenFlasss, )dass diese
Zusammenarbeit mit den beiden genannten Fachern des Ofteren geschieht. Offen bleibt die
Bedeutung von Asolchenh. | st eine Koopera
Religion noch mit Geschichte machpso hat F fir die Durchfuihrung der Exkursion eine
andere LOsung gefunden: Er verlegt sie virtuell ins Klassenzimmer. Dies geschieht immer
dann, wenn er/sie das Thema vertiefen wolle, aber weder der katholische Kollege, noch der
Geschichtslehrer aus urgehiedlichen Grinden verfligbar seien. F holt in diesem Fall den
Erinnerungsort mit Hilfe von Medien in das Klassenzimmer hinein (Vgl. R8e nn i c h
jetzt versuche zu vertiefen oder nur alleine mache, weil halt der katholische Kollege gerade
woandersisbder der Geschichtelehrer sagt: abDas
mochte es aus irgendwelchen aktuellen Griinden oder weil es eine Beschaftigung vom
Lehrplan her vorsieht, dann hole ich diese
(F 8)

H beschreibt eine spezielle facheribergreifende Exkursion, da er/sie auch das Fach
Latein unterrichtet. Einerseits kooperiert er mit sich selbst in den Fachern Latein und
evangelischer Religion, anderersditsni t d e m, déssénlFacly récht Genanritdy

regelmaRigAEi n zwei ter Erinnerungsort, das hat

(o))

ist dass ich mit dem Kollegen schatze in relativ regelméafigen Abstdnden, wenn wir

gemeinsam eine sechste Klasse haben, auch Judentum in der Innenstadt naadiesft,d
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das HolocausDenkmal von der R* W*, inklusive-8Synagoge*, eventuell auch Besuch
der SynagogeinderS3asse. i (H 2)

Unter einem vollig anderen Aspekt beschéftigt sich A mit der Frage der Unterrichtsform.
Er/Sie unterrichtet an einer Héhef®undeslehranstalt fur wirtschaftliche Berufe und einer
Hoheren gewerblichen Bundeslehranstalt und ist seit ca. neun Jahren damit beschaftigt,
seinen/ihren Unterricht in Blécken abzuhalten, da er/sie nach eigener Ads&agei n e n
normalen Unterricht mehrd¢eer i e gt( A a6bOe)ii .Mi t Anor mal emfi Unt er
Regelunterricht gemeint, eine fixe Stunde im Stundenplan. Innerhalb der Bl6cke von je drei
Einheiten hat das Thema Nationalsozialismus bei A einen grof3en Stellenwert, denn er/sie
weist darauf hingass von zehn BlockeA,di e i ch gestalte, da sind
National sozial i smus besch?af t iDgesenForm ddesr mi t
Unterrichtens erleichtere nicht nur Exkursionen im Religionsunterricht und er/sie misse
nicht standig drum kampfenAd ass es ¢ber haupt geht , wei | |
wieder aus der Schule raus, nicht wie beim normalen Unterricht und dann ist alles
ver bot e ndonddrmamaéh@ ¢s,auch leichter moglich, Referent*innen einzuladen.
(Vgl. A 2) Die Blockeseien jeweils thematisch abgeschlossen, da im drauffolgenden
Semester andere thematische Akzente gesetzt wirden. Vorgabe der Schule fur diese
Unterrichtsform sei geweseA,d ass das al so dislozierter Unt e
Durch die Dislozierng werden auch Blécke zu anderen Themen auf3erhalb der Schule
unterrichtet. Er/Sie merkt an, dass eine Verankerung der Inhalte durch eine Exkursion mit
engagierten externen Referent*innen aus seiner/ihrer Sicht wahrscheinlich ist. (Vgl. A 72)
Verbunden mitlen Uberlegungen zur Unterrichtsform stellt die Lehrperson sich die Frage
nach den Rahmenbedingungen fir ein Gelingen, die in der Schule oft nicht zu finden seien.
Als wesentlich benennt er/sie da#id as Wo h!l wol | en all er vorgese
mit dem Interesse dieser Stellen, dass man dartber arbeitet. Wenn du Gliick hast, hast du
den einen oder anderen Kollegen, mit dem du kooperieren kannst. Aber als Religionslehrer,
wenn du an vier, fiunf Schulen bist, bist du vielleicht gar nicht in KontaktkzZudL eut en . i
(A 72)Diese spezielle Form des Unterrichtens regt A an, Uber das Setting in Regelschulen
und im Religionsunterricht zum Themenblock Nationalsozialismus nachzudenken. Dieses
musse in den wenigen Stunden, die dem/der Religionslehrer*in zurgvedistinden, ein
wirksames Lernen zu diesem Thema und nicht ein Lernen auf eine Prifung hin zum Ziel
haben. Fiir A stellt sich dahingehend die Fraedi e kann i ch das so m
Widerstand gegen solche Sachen als was Positives wahrgenommen wirdvamd z
Wi der st and hetztich,es®@sine(Canclsid, wirde ein solches Ziel eigentlich
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den Rahmen des Unterrichts sprendgeashalb Uberlegt er/sie, was an der Schulpraxis
verandert werden musse, um auch Exkursionen zu erleichtern. Die Antwobttdslsie
(sich) aber schuldig. In der Reflexion von A wird deutlich, wie sehr die Unterrichtsform
|l etztlich mitbesti mmend sein kann ¢ber ein

Eine weitere Form des dislozierten Unterrichts nennt J. Er/sie findet den Besuch bei
Zeitzeug*innen wichtig, ladt sie aber nicht selbst in den Unterricht ein. Es ist zu vermuten,
dass er/sie das aufgrund der geringen Schulertinnenzahl in den Gruppen unterlasst. Die
Frage nach der Einladung von Zeitzeug*innen im Unterricht verneint J, irdg@eraeint:
Al ch sel beF¢midihe (Vg.al@d) &Vidrden diese jedoch von anderen
Lehrer*innen in die Schule eingeladen, schliel3t er/sie sich gern mit der kleinen Gruppe an.
Schwieriger sei es, den dislozierten Unterricht zum Besuch vorzedeitinnen
Gesprachen zu organisieren. Man misse sich rechtzeitig informieren, wo und wann diese
Veranstaltungen stattfinden und die Gruppe anmelden, da sonst die Platze vergeben seien,
und eine verpflichtende Teilnahme der Schiler*innen kénne nur zu aregul
Unterrichtszeiten vorausgesetzt werden. Bei Veranstaltungen von Zeitzeug*innen, die
aul3erhalb der Unterrichtszeiten lagen, musse der Besuch freiwillig von Seiten der
Jugendlichen kommen, sei also nicht erzwingbar. J zeichnet aber auch gleich das
Zukurftsszenario, der immer weniger werdenden Zeitzeug*innen und ihrer Besuche und
ver wei st auf ei nen all f2111igen AEr sat zf,
AZeug*innenid auch in anderer Weise als Exk1
Feingoldist fur ihn/sie eine Option, sondern auch die Alitlde, wo HIV-Positive von
ihren Erfahrungen, auch Gber den Umgang anderer Menschen mit ihnen, berichten wirden.
(Vgl. D 20) Dies macht deutlich, dass das Lernen in und durch Begegnung mit anderen
Menscha einen wichtigen Aspekt im Unterricht einnimmt, nicht nur speziell zum Thema
Nationalsozialismus.

Um dislozierten Unterricht handelt es sich auch bei H. Er/sie erzahlt von einer
Teilnahme an einer Gedenkveranstaltung mit einer Schilerti@Gmeppe im Jah2013
zum 75jahrigen Gedenken zu den Novemberpogromen. H lud interessierte
Oberstufenschiler*sinnen dazu ein, meldete diese offiziell an und ging dort als
Schulabordnung in Beauftragung der Direktorin hin, die aus zeitlichen Grinden nicht
teilnehmen konntgVgl. H 2) Ob diese Schiler*innen aus den eigenen Religionsgruppen
oder den Lateinklassen von H oder aber sogar aus Klassen, in welchen H gar nicht
unterrichtet, rekrutiert werden, bleibt unerwahnt. Daflr aul3ert er/sie sich zum Anlass, wie

es zu dii®lsem &rten Unterrichtid kam, bei den
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gesprochen habe. Ein von Barbara Prammer, damalige Prasidentin des Nationalrates,
herausgegebener umfangreicher Katalog mit al
Novemberpogmmii i n ¥sterreich stellt sich als Stei
alle initiierten Aktivititen dazu enthalten hattUnd das hat mi ch dann
betroffen gemacht, dass da die W?*[Schulbezeichnung] drinnen steht, die A*
[Schulbezeichnung: An. d.V.] drinnen steht und wir, die wir eigentlich so was gemacht
haben; es ist nur nicht wahrgenommenwordeni c ht dr i nneMitAsbbe was. i (
g e ma c h t istivaanbutialh die Recherche zu einer Gedenktafel, die H gemeinsam mit
Schiler*innenunternommen und damit zur Errichtung eines kleinen Erinnerungsortes
beigetragen hat, gemeint.

Ein geplanter Museumsbesuch ist ebenfalls als dislozierter Unterricht anzusehen. Hier
stellt sich die Frage, ist das Judische Museum beispielsweise als regséelAmgsort zu
sehen oder aber bereits als Erinnerungsort? In seinen wechselnden Ausstellungen
Agedenktfi das Museum Personen, Ereignissen u
jedoch deshalb unter dem Aspekt der Unterrichtsform aufgenommen, da detidertin
betont, regelmaRig auch zwischendurch mit den Schiilertinnen dorthin zu dethea,n n
was i st , wabasdewesdatuihin( dass duch zu anderen, wahrscheinlich das
Thema AJudentumii betreffenden Thvergesechdmer ei c h e
ist. Anders verhalt es sich bei einer Exkursion zu einer voriibergehenden Ausstellung in
einer Kirche, die G beschreibt. Er/Sie nitzt das fur eine bestimmte Zeit bestehende
Angebot, Ai m Eingangsbereich ei ne kl engprder Ausste
Protestant en anzusshaudr num lbe digsém Thehmave ni gst ens e
bi sschen was 2z e trugdmen, auchdvera esksichsum kesa Darstellungen
AlberdieNSZeit und wie die Evangelisclandle. dort da
Hier liegt die Vermutung nahe, dass der Besuch der Ausstellung als Einstieg in das Thema
ANational sozialismusid dient, da mit der gez
aufgrund der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Religion ein Anknipfungspunkiegege
ware. hnlich ist der Fal I bei B, der / di e ¢
gemeinsam mit den Schuler*innen besuchte. Die Gruppe hatte dort die Moglichkeit mit
vorbereiteten Arbeitsblattern die einzelnen R&ume im je eigenen Tempo zu erlAulen.
der Sicht der Lehrperson fehlende, aber wichtige Aspekte, wie beispielsweise die Dramatik
fur Juden und Judinnen in der damaligen Situation, greife B noch extra auf. Da der/die

Religionslehrer*in die Ausstellung als gelungen befindet, Uberlegt edigige in einer
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kleinen TischVariante zu erwerben. (Vgl. B 24) Somit kann diese auch noch zu einem

sp2teren Zeitpunkt direkt in der Klasse Ab
Zuletzt sei noch die Vision von | erwahnt, eine vollig neue Form des dislozierten

Unterrichtens aysobieren zu wollen. Er/Sie startet seine Uberlegungen mit der Frage nach

dem Menschenbild, das in Osterreich wohl vorherrsche, wenn man nur an die tiber 900

Titel denke, die es da gebe und mit denen auch diese Dissertation verbunden sei. Er wiinscht

sich gkichzeitig,

Adass wir wegkommen v o BRelgionsuaterncht rda kbrménn en G
wir jetzt Dietrich Bonhoeffer nehmen, da kdnnten wir eine ganze Menge nehmen, und

das allerbeste ware naturlich mit Schilern unterwegs sein, reisen, die LZgiden,

eine  Moschee in einem muslimischen Land zu sehen, mit einer
Ganzkorperverschleierung als Frau herumzugehen, belastigt zu werden. Das schwebt

mir vor, werde ich wohl aber in diesem Le

Was | hier anspricht, ist demterricht mit allen Sinnen, der wohl in der Klasse durch reine
Faktenvermittlung nicht zu erreichen sei.

Fasst man die von Religionslehrer*innen durchgefihrten Unterrichtsformen zusammen,
so wird schnell ersichtlich, dass hier die Mehrzahl der Lehrpemsareben dem
facherlbergreifenden Ansatz von disloziertem Unterrichten als einer geeigneten Form
ausgeht. Die Unterschiede der einzelnen Beispiele lassen sich vor allem im Zweck, zu
welchem das Schulgebaude verlassen wird, festmachen. So finden Ausstellung
(Museumsbesuche), Begegnungen und Gesprache mit (Zeit)zeug*innen denselben
Anklang wie die Teilnahme an einer Gedenkveranstaltung. Die Wirksamkeit dieser
Unterrichtsform diirfte als hoch eingestuft werden, da es zweimal dezidiert Uberlegungen
auf eine sptere Wiederholung gibt. Im Fall der Zeitzeug*innen wird auf den Einsatz einer
DVD mit Interviews im Klassenzimmer verwiesen, im zweiten Fall soll eine Ausstellung
in Miniatur angeschafft werden, ebenfalls fir den spateren Gebrauch in der Klasse. In
beidenFallen ware damit der dislozierte Unterricht obsolet und die Frage naheliegend, ob
mit dem Einsatz dieser Medien dieselbe Wirkung erreicht wird? Sich damit
auseinanderzusetzen ist vor allem im Fall der Zeitzeug*innen dringend geboten, da diese
aufgrund imes biologischen Alters durch ihr Sterben bald nicht mehr zur Verfligung stehen

werden. Daher ist der Faktor Zeit, der auch allgemein im Religionsunterricht eine Rolle
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spielt, nicht unwichtig, wenn Lehrpersonen Uberlegungen zu ihrem didaktischen Konzept

von Erinnerungslernen anstellen, wie der folgende Schwerpunkt zeigt.

Rahmenbedingung: Faktor Zeit
Dieser Schwerpunkt fasst die Aussagen der Interviewten zusammen, fur die die zeitliche

Einschrankung ihres Religionsunterrichts durch die vorgegebenen Sdktulstruein
Thema ist.

Fur sechs Religionslehrer*innen (A, D, E, G, |, J) ist der Faktor Zeit ein wesentliches
Element, das den Unterricht zum Thema Nationalsozialismus in verschiedener Weise
beeinflusst. Vor allem bei der Planung und Organisation von Biinen finden sich
vermehrt Bedenken, die auf die Zeitdimension als Bremsfaktor hinweisen.

A sieht sich bestarkt in seinem/ihrem Konzept des Blockunterrichtes, weil man fur
Exkursionen an Erinnerungsorte Zeit brauchte, wasAimor mal en Rel i gi onsu
kaum zu se,aocddasiiemadannnighi n St ¢ c kc heal (VglLAf gehac k t
40) Bei | hingegen, wo nicht dezidiert von Blockungen gesprochen wird, ist die Rede
davon, mit den Schiilersinnen zwei Stunden beim Erinnerungsort zu verbdnyenu s
ankeren technischen Gr ¢ndeund ig dmsthluss daram imt ni c hi
KaffeehausARganz vi el zu sammel n(l 20)nNicht klar sstgheemp  und z |
was mitAt e c hni s c h gemei ist, Viallecht fspricht | hier organisatorische
Moglichkeiten an. Zudem stellt sich die Frage, ob die Zeit im Kaffeehaus noch zum
dislozierten Unterricht gehort oder aber bereits in die Freizeit und somit in den Bereich der
Freiwilligkeit der Schuler*innen fallt. In einem noch engeren Zeitkorsett flr Exioen
denkt G. Er/Sie zieht eine Schulstunde dafiir heran und kommt nach folgender Uberlegung
zum Ergebnis, dass Lehrausgénge schwierigsiéni e St unde dauert 45 od
bis die also in den Schuhen sind und ihre Sachen angezogen haben, siidiragbn
locker vergangen. Und selbst wenn man nur ein paar Schritte geht, also man kommt selten
so weit, hat dann vor Ort vielleicht fg¢gnf, y4
(G 2) Die Schwierigkeit sieht G vor allem in der tatsachlich verigleden Zeit am
Erinnerungsort und was dort in zehn Minuten sinnvoller Weise als Unterrichtsvermittlung
stattfinden kénneA Da s s ma n nstaer 2eit in Religiansunterricht, beméangelt
auch D, wenn es um Exkursionen, die nicht im engeren Schulundgkh| geht. Er/Sie
phantasiert davon, mit den Schiilertinnen nach Minchen in &isee h r | ebendi ge
Synagoge fahren zu Adadasenwi umk @ieme AMamnikwve , |

Ge me i n d ein 3taetvasreriigegenzusetzen und zu zeigen, dassidastdm auch
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heute noch eine lebendige Weltreligion sei. (Vgl. D 56) E macht seine/ihre Exkursionen
abhangig von der zur Verfligung stehenden Zeit. So beschrénke er/sie sich bei maximal
einer Doppelstunde auf Erinnerungsorte in L*, wahrend grof3ere Faleitgmatsweise
nach Hartheim in den Nachmittag hineingingen. (Vgl. E 22) Nicht hervor geht hier (wie
schon zuvor bei I), ob die Zeit am Nachmittag bereits in die Freizeit der Schiler*innen und
des/der Lehrer*in fallen. Auch J fahrt mit seinen/ihren Schiilegn an einen
Erinnerungsort, gibt aber zu bedenken, wie kompliziert das sei, sodass er/sie manchmal
denkeAdanke viel mal s(Vg.d&8 spare ich eini.
Aber ni cht nur in Bezug auf et wai ge Exku
dezi di eimetWoctheénstundd a n di e bei i hm/ i hr fer d
Verfigung stehe, in der manches nicht machbar sei und nur anklingen kénne. (Vgl. D 56)
Auch G sieht dies als Manko, versucht es jedoch in seinem/ihnrem Unterricht
folgendermafen zu lése®Also ich kann und will jetzt nicht groRe, riesige Kapitel wélzen,
das geht einfach nicht, ich kann immer nur versuchen, und das ist mein padagogischer
Ansatz, das aufzunehmen, was an Fafeden vielleicht da ist, und daraus etwas zu
knupfen. Und wenn dagelingt, bin ich an sich zufrieden, denn was machst du mehr in
einer Wochenstunde, die noch dazu °fters e
(G 16)Daran kniipft er/sie auch Uberlegungen, welche Medien fiir den Unterricht nicht

mehr in Frage kdmeda aus eigener Erfahrung die Zeit fehle: Filme. Er begriindet das am

Bei spi el AScADan dduesrsst Ldius tderfie.i , vier Wochen
eigentlich immer von vorne anfangen, denn Uber acht Tage haben sie das meiste
verschwitzt, hastiller Regel Probl eme mit der Technik
Noch drei weitere Male wird AZeitd im Zusan

i mmer ver kn¢Mindten®ti an deefr. A5 2hnlicher Weis
den Einsatz von audiovs uel | en Medi en. I m Speziellen ne
i st sch°niAa und f¢ghrt als weitere Argument at
an, dass damit Betroffenheit und das Einsteigen in das TRema 50 Mi nuten n
er r e i seihMdglidherweise wirden sich Exkursionen dafur besser eignen. Fir ihn/sie

stellt sich die Frage nach den Rahmenbedingug&s i st | mmer wi eder e
Atmosphére herzustellen in 50 Minuten und das ist wahnsinnig anstrengend und gelingt

nichtimmer wenn du da 20 Leute da (A&sAuchDpubert
sieht das Zeigen von Filmen kritisch durch die 50 Minuten Beschrankung einer

Schulstunde. Zusétzlich sei der Filnj a i rgendwi e auch ein Stg¢

L e i n w avahebrid dr Erinnerungsort selbst unmittelbarer sei. Aber auch ohne Film sei
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di ese AN2hed nicht hinzukriegen in der KI as:¢

arbeitet, findet er fir sich eine Lésung des Zeitproblems und verwendet in seinem/ihrem

Religionsunerricht verstarkt Kurzfilme. Als Einstieg in das Thema scheint ihm dabei auch

ADie Wellefi geeignet, als Film oder in Buchf
Was A mit den Worten Ain St¢gckchen aufgeha

durch die Aussagen von D, G undie Realitat des evangelischen Religionsunterrichts

bedeutet mittlerweile aufgrund der Schiler*insigahl in den meisten Fallen eine

Wochenstunde und damit einen langen Abstand von einer Stunde zur nachsten, der durch

Stundenausfélle oftmals noch ausgedelird. Ein Thema ausfuhrlich behandeln zu

wollen, st63t daher auf die benannten Probleme und zeigt sich am deutlichsten beim Einsatz

des Mediums Film. Schwierigkeiten, jedes Mal neu an das Thema anknlpfen zu missen,

die N&he zum Thema zu verlieren oder geht aufbauen zu kénnen und die mihsame

Herstellung einer guten Lernatmosphére werden als hinderlich erlebt. Die Beeinflussung

des Religionsunterrichtes durch den Zeitfaktor, der als stark begrenzend erlebt wird, zieht

nach sich, dasswie im Falle vonG - entweder kleine Kapitel durchgenommen werden

oder aber eine inhaltliche Schwerpunktsetzung zum Thema Nationalsozialismus fir das

eigene Fach erfolgt.

b{ dzy R XY LYyKIfiGfAOKS {OKgSNLIzy1daSialdzy3a AY
In diesem Schwerpunkt wird die intiche Verortung des Themas Nationalsozialismus im

Religionsunterricht von den Lehrpersonen né&her erlautert. Dabei werden sowohl
Themenkompl exe angesprochen, wel chen sich
unterricht zuordnet, aber auch der umgekehrte Wegl beschrieben, wonach
ANational sozialismusi sel bst als Ausgangspu
Areligi®sen Themenfi herangezogen wird. Eben
Umsetzung dieser Schwerpunkte angestellt.

Alle zehn Religionslehrémnen betten das Thema Nationalsozialismus und Besuche an
Erinnerungsorten einerseits in grol3ere ethisch/theologische Zusammenhange ein,
andererseits unterrichten sie ANational sozia
die Vermutung nahe, dass @shsnicht nur um ein einmaliges Ansprechen des Themas im
Religionsunterricht handelt, sondern dass verschiedene Aspekte-deitNisVerbindung
mit unterschiedlichen religiosen Themen mehr als einmal zur Sprache kommen. Was offen
bleibt, ist die Frage,t)b das Ausgangsthema ANational sozi a

gruppe mehrfach thematisiert wird, z.B. in der Unterstufe und in der Oberstufe, und damit
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als Mdoglichkeit dient, ethisch/theologische Aspekte daran festzumachen, oder aber ob
unterschiedliche Asggkte, auf einzelne Gruppen zugeschnitten, hervorgehoben werden. In
manchen Féallen ist der Einstieg ins Thema auch weniger geplant, wie G aus seinem/ihrem
Unterricht erzahlt. Der Einstieg verlauft dann eher zufaligia, aber j et zt ni
und gezidl um dann was in Blick auf NS zu machen, sondern es ergibt sich im Gesprach.

Das hupft eher zufallig dann vom Arbeitsblatt heraus oder aus einem Einwurf eines
Jugendlichenidi. (G 20)

Von den Religionslehrer*innen am meisten unterrichtet wird das Themankatio
sozialismus im Bereich der (evangelischen) Kirchengeschichte. Insgesamt 19mal wird
darauf fokussiert und folgende Termini finden von den Lehrenden dabei Verwendung:
Kirchengeschichte (zweimal), Kirche und Nationalsozialismus (zweimal), Kirche im
Dritten Reich, evangelische Kirche im Nationalsozialismus, Verhalten der evangelischen
Kirche im Nationalsozialismus, evangelische Kirche und Rassismus/Antisemitismus,
evangelische 0Osterreichische Kirchengeschichte, Kirchenkampf, Bekennende Kirche
(zweimal) undDeutsche Christen (dreimal). Auch Georg von Schonerer und diedres
RomBewegung reihen sich hier ein und werden in Bezug gesetzt zur spateren
Unterwanderung der evangelischen Kirche.

Ein thematischer Fokus, dem Religionslehrer*innen folgen, kann mit\d&ten von
A folgendermaRen zusammengefasst werddnmut i g e Me n s c lze.n fi (A
AWi der st a Hidrfivird(vax allén®ein.Name besonders hervorgehoBeR:i et r i ¢ h
B o n h o eSedhe Lrelirer*innen gestalten ihren Unterricht zu seiner Person (A, C, D, E
F, H), A selbst nennt auch Anne Frank als unterrichtsrelevant. (Vgl. A 20).

Dreimal (B, E, F) wird das Thema im Bereich der Kirchengeschichte von
Religionslehrer*innen zugespitzt auf die Verbindung mit der eigenen Gemeinde genannt.

So ist B die Beleuching der evangelischen Kirchengemeinde und der jidischen Gemeinde
im Vergleich wichtig, ihr Werdegang und was von beiden blieb (vgl. B 4), wahrend E die
Stadtgeschichte verbunden mit der evangelischen Geschichte in den Blick nimmt (vgl. E
4). Auch F thematsiert die Geschichte der eigenen Kirchengemeinde in deteitS(Vgl.

F 10)

Wenn Religionslehrer*innen das Themenf el c
ansprechen, rekurrieren sie zehnmal auf den Nationalsozialismus und stellen Verbindungen
her. Spezisch verweisen sie auf folgende Themen, die sie als Ausgangspunkt der
Beschaftigung mit der N@eit nehmen. A nennt hier allgeméinRe | i g i obedient( A 4 6)

sich dabei aber auf das JudentBnerwahntAa n d e r e Rent spegzifiziert das f
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ebenfallsmtA J udent umia Kml 4OH wie F, der/die Alnter
Judentum verbindet (vgl. F 6), wahrend SBuddhi s mu siid J (relyiosg 8 )
Sondergruppen, wie beispielsweise i€ e u g e n  J e himWarder@rung Sehe#.2 ) ,
D hingegen unterrlct et viele Stunden zum Al sl amf, da
Judentum sieht, weil Muslime jetzt ein Stick weit die Rolle der damaligen Juden
Ubernehmen wirden. (Vgl. D 56) Aber auch Missbrauch von Religion, Fundamentalismus
und Fanatismus werden angesren. (Vgl. D 44) Sind Glaubensfragen im Zentrum, so
werden sie abgearbeitet an 8eZ wReicheL e hr e Lut hersi (C 32), AGI
(E 12), AF¢hrerkul t und Gl aubensfragef (E 2
Religiositat und dogmatischen Modgelh i ( HJ Mn@gepen zieht das Thema
Bibelubersetzungen heran, da er/sie durch eine Ausstellung in der Heilandskirche, die
ihn/sie sehr beeindruckt hatte, auf ein ehemaligeE nt j u d ali 59 teintuwntg s
Wittenberg gestol3en sei, welches sich zum Zistge habe, die Bibel und das Gesangbuch
von allen jidischen Wértern wie Halleluja und Ziéaf r e i z u Nachlamme n i .
Schiler*innen diese Praxis hinterfragt haben, wird es offensichtlich im Unterricht
thematisiert und J stellt feskl ch gl aublkemalalssi dmisr Tdauer nd
(Vgl. J 42)

Auch im BereichA Et hi k fist da& Thén®& )Nationalsozialismus angesiedelt und
wird hier z.B. im RahmenvoAVer ant wortung und Ethi kA (C 8)
24) ndher beleuchtet. E selbst verwendet ndiehBegriffe Bioethik und Eugenik (vgl. E
12) al s weitere Ankn¢gpfungspunkt e fer A
Religionsunterricht sowie Euthanasie und Wert des Lebens (vgl. E 28). In abgewandelter
Form finden wir diese auch bei H, wenn er/sie von Géiing der Wirde des Lebens (vgl.
H 26) spricht, oder bei J, der/die neb®E ut hanasauehABé i BB¢rten (J
nennt. D filhrt seinen/ihren Zugang dazu naher aus, indem er/sie noch derfAspeld a n g
mi t Menschen mit B eednmt.Diesé Eohmuliergng fingléh wit iD 4 4)
ganz ahnlicher Weise auch bei F, wenn er/sie von der Beschéaftigung mit dem Thema
Behinderung oder dem Umgang damit spricht. (Vgl. F10A38)mgang mit Fr emden
40) und AAusl 2nder f ei ndlassen hakfeaktuell Befu@e schliefen,
AAusgrenzungfi (C 40), AUmgang mit Minderhe
Menschenii (E 12) und AMa n iwpiseh ebenfaltsin diesen Me n s
Richtung. Diese Tendenz zum Gegenwartsbezug bestétigt die Aussage von Ceman Th
AAusgrenzungfi, die als wiederkehrende Unterr

begriindet diesen groBen Bereichdafnd ass al l es im Kleinen ange
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wir da auf p.aAssgrenaungniighie sneschiierige Zeiten, Toleranz sbied

wichtig, dennmankénn&l ocker ¢ ber 35 9%iedetenduMi, Hilfeaber s a g e |
nicht ausgrenzen, sondern muisse dariber sprechen. Dass es dazu auch in einzelnen
Familien zu Streitereien komme, ndhmen auclldlrige bereits wahr. (Vgl. C 40)

Zweimal wird auch Israel als Bezugspunkt genannt (A, D), wobei bei A nicht daraus
hervorgeht, welche Verbindung genau er/sie Ait s r a e | FRerstells wahrand D
konkret von Al sr aePalh®wuttieria, AXKwnwdn kear Ursgfa
Amnschl i chen Gr scimafftf eimeg Rahnien, {n @elcheéh moglicherweise
auch AUnterdr¢ckungid (G 36), ALeidend (A
Sterbehile/Sterbebegleitung (vgl. J 38wieA Ab t r e i b ufallen.fiZuldtzi seihdth
aufpoAhS und Politikid (I 32) verwiesen, mit
Religionsunterricht verbindet.

Auffallend ist, dass nur eine einzige interviewte Person auf die Frage nach dem Bezug
des Themas Nationalsozialismus zum eigenen Religiomrsuniec ht expl i zi t Ad
anfuhrt. Implizit wird darauf jedoch mehrmals an anderer Stelle in den Interviews von
Lehrpersonen verwiesen, wenn sie auf A(and
als ihren Schwerpunkt eingehen (s. B und F). DiesestiBenennen steht im Gegensatz
zur Tatsache, dass alle Lehrenden in ihrem Unterricht Erinnerungsorte, an denen der
Verbrechen an Juden, der Shoah, gedacht wird, besuchen. Das wirft die Frage auf, ob
ANational sozial i smusid i rstveds&ndliclRneitidenglThemens st un
Juden, Judenverfolgung und judische Religion einhergeht und daher nicht mehr extra
genannt wird? Das wirde auch erklaren, warum es im umgekehrten Fall sehr wohl
Erw2hnung findet, nadmlich dann, wenn A
Unterrichtsstunde(n) ist und anhand dessen auch das Thema Nationalsozialismus
abgehandel t wi rd. Ware dann Adas Judentur
immanent anzusehen? Heil3t das weiters fir die Beschaftigung mit der Shoah, dass diese
hauptséchlichmit dem Besuch von Erinnerungsorten abgedeckt wird, der Mord an Juden
und Judinnen damit verdeutlicht werden kann und soll? Denkbar wére jedoch auch, dass
gerade Religionslehrer*innen das Judentum nicht ausschlief3lich mit der Shoah verbunden
sehen wollerund daher das Thema bewusst abheben
Beispiel wéare hier A zu nennen, der/die zwei unabhangige Unterrichtsblécke dem
Judentum widmet und in diesem Zusammenhang nur in einem Block die Shoah zum Thema
macht. Als Vorbild dafur diet ihm/ihr das Museum in Berlin. Den Rundgang im Keller zu

starten, wo einander zwei Gangleematisch dem Exil und der Shoah gewidnigeuzen,
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und dann hinaufzugehen, wo judisches Leben sichtbar gemacht werde, das sei ihm/ihr
wichtig. Judentum solle aint auf die Verfolgten zu reduziert, sondern auch als Nahrboden

fur das Christentum und vor allem als eigenstandige Religlon,u der wi r mer k
Bezi e hun, gargestelt evarden. (Vgl. A 46) Auch D sei hier genannt, dem/der es

ein Anliegen ist, aufiae Schwierigkeit hinzuweisen: Das Judentum sei haufig nur mit der
vergangenen Geschichte (Holocaust, Shoah) verbunden, wo alle umgekommen seien.
Leider habe man in S* keine aktive judische Gemeinde mehr, die man dem entgegensetzen
konne. (Vgl. D 56) Hintediesen thematischen Verbindungen, die die Unterrichtsentwurfe

pragen, stehen konkrete Uberlegungen der Religionslehrer*innen. Im Folgenden wird
sichtbar, welche Blickwinkel dieser Lehrpersonen hierbei einflieRen. Leitend sind dabei
Gedanken zur Geschigvermittiung, was naheliegend ist, da (evangelische)
Kirchengeschichte am h2ufigsten mi t ANati o
verbunden wird. Auch die Perspektive eines/einer evangelische Christ*in mit der Frage
nach dem Handel nVobild Banisoeffars tétt inoddneVordedgeumal.

D bringt seine/ihre Erfahrungen der historischen Recherchen zur Person des Halleiner
Pfarrers mit ei n, i ndem er/ sie ein Augenmer
oder weARSHF s si widr auch schauenndass man die vielen Schattierungen
wahr ni mmt Dé Urasiand 2i&s)vereinfachte Denken aufzugeben, wirde dann
unterschiedliche Reaktionen von Menschen da
konkrete Gruppe der Religionslehrer*innen g@émy, der er sich zugehdrig fuhlt, wahrend
das unpers°nliche Aman fi auf unbesti mmte A
Schiler*innen, hinweist.

Aber nicht nur personliche Geschichtsforschung bereichert denridhteauch der
Vermittlung von Kirchengesclihte als Bindeglied zum Nationalsozialismus wird
Augenmerk geschenkt. A stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, wie mit
Geschichte Uberhaupt umzugehen sei, denn Zahlen auswendig zu lernen, halte er fur
A b | °Dagegen schiene es ihm verniinftig Bezkigestellen zu konnen. (Vgl. A 16) Er
erachte auch den Gegenwartsbezug fur wertvoll und Uberlege eine Unterhaltung mit
jetzigen Fluchtlingen, da er durch seine Frau, die mit Asylanten Deutsch lerne, gute
Verbindungen habe. Er relativiert den Gedankengadggh sofort wieder und fragt sich,
ob man die Geschichte der Juden separat stehen lassen oder in Kontext zu heutigen Dingen
setzen solle? Nehme man der speziellen Geschichte der Juden dadurch etwas weg oder
wurde sie vertieft? Oder wirden die Judenvetfolgen gar instrumentalisiert durch den

Ver wei s auf heuti ge FI ¢chtlingsdramen? Er
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Zentrumin in Berlin, das die Person Anne Fr
Zustande betrachtet. Wenn dadurch Menschenlebetteiereerden kbnnen, sei es aber
moglicherweise in Ordnung? A habe dieses Thema jedoch noch nie zu Ende gedacht. (Vgl.

A 28) Auch an anderer Stelle verweist A auf die Fltchtlingsdramen, die sich seit geraumer

Zeit im Mittelmeer abspielen. Die Situationemesein mancher Hinsicht ganz ahnlich, weil

Adie sind in die andere Richtung ¢bers Mit
dabei und heute fahren sie in die Richtung

Fur B ist der Gegenwartsbezug bei Jugendlichek stazudenken und er/sie sieht eine
hohe Relevanz dessen, wasnighit r g e nd wi e s durctaderf Lghepkre somdern i s t f
in direkter Verbindung mit dem Leben der Schiler*innen stehe. (Vgl. B 42) Daher mache
er/sie eine grobe Jahresplanung, deren #htaanchmal auch gedndert werde, weil ein
anderes Thema gerade besser zu einem aktuellen Ereignis in der Welt passe. Der
Religionsunterricht durfe hier nicht so abgehoben sein, sondern es werde Uber Themen
gesprochen, dduns | et zt @/gl.eBrl6)Aech 6 edrsbichtrdi@ Kirchen
geschichte mit aktuellen Ereignissen wie z.B. dem Beschmieren von Stolpersteinen durch
Neonazis zu koppeln, indem er/sie Marko Feingolds Besuch eines der gefassten Tater im
Gefangnis zitiert, das angeblich zu eideE i h ¢ i d e sgeftéhet haben 8oll. (Vgl. G
8) Fir ihn/sie wére es wiinschenswert, dier ei genst e-Gescbivthtcaead
beleuchten, wofiir es moglicherweise in der Stadt andere Moglichkeiten als auf dem Land
gebe. Er/Sie ist aber nicht sicher, wie Welleg*innen das versuchen wirden. (Vgl. G 44)

Auch J vertritt die Ansicht, dass sich viel mehr Kolleg*innen im Unterri&hmi t der
Ge s ¢ hi c h tbeschaftigen s@ltert uiid nicht primar beispielsweise mit Anne Frank,
was zwar gut sei, aber ortlich seteit entfernt. (Vgl. J 54)

Kirchengeschichte ist jedoch auch immer unter dem Blickwinkel evangelischer
Kirchengeschichte zu verstehen. Daher stellt sich Ddie Faéi e ver hal t en wi
evangel i s cdamals Wie hautle, emMd mdglicherweise @iwerte/Grundrechte
wieder in Gefahr sind. Was heil3e das fur evangelische Christ*innen und deren Verhalten
gegenuber den Deutschen Christen und der Bekennende Kirche? Er/Sie hinterfragt den
Drang mancher Menschen, mit der Zeit gehen zu missen. Misstestaitttessen unsere
Fragen lauten: 6 Was w¢rde Jesus dazu sagen?gar, l ut
Verweis auf die Heilige Schrift. Eine Frauengleichberechtigung zu haben, nur weil sie
gerade in sei und nicht, weil es prinzipiell erstrebensisgftAd as i s't zum Te
Modernitat allein ist fur D kein Gutekriterium, denn auch die Deutschen Christen seien

hochmodern gewesen. Was hatte das in Hinblick auf unser Verhalten (evangelische
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Christ*innen) bei einem etwaigen Sieg des Nationalsozialisimedeutet? Welche
Kriterien der Beurteilung wirden fir mich als Christ*in dahinter liegen? (Vgl. D 46) Unter
den gleichen Gesichtspunkt, was Jesus dazu sagen wirde, stellt auch A seine/ihre
Uberlegungen. Er/Sie préazisiert diesen Gedanken mit den FAag¥shat das mit uns zu
t unand AWo i st Wi der st dirfd einfemas Cheist*im potitiscge®
Engagement zeigen? Habe ein/eine Christ*in das Recht Widerstand zu leisten? A fallt dazu
die Fachbereichsarbeit einer Schilerin ein zum Thema Einsatziglrser Lebens,
Selbstmordattentate, ein. Man kénne hiekzk e i n e R e z aber die Ubgrleduregn i
warum jemand (nicht) und in welcher Form Widerstand geleistet habe, kénne man
thematisieren und das damalige wie heutige (Un)Wissen der Mengches. schutelisaft
ni x zu Astelt sich selbdtdie Frage nach den intellektuellen Kapazitaten mancher
Menschen, die wahrscheinlich nur bedingt erreichbar seien. (Vgl. A 68) Die Frage des
Widerstandes beschéftigt ihn/sie zu einem spateren Zeitpunkt degdnts noch einmal
verbunden mit der Frage nach der Vermittelbarkeit eines positiven Widerstandsbegriffes.
(Vgl. A 72) Aktiver Widerstand ist auch fur E zu thematisieren. Dieses Kapitel ist ihm/ihr
offenbar ein dringendes Anliegen in Bezug auf das Theawal, welches von E sowohl
in Sekundarstufe | wie Sekundarstufe Il unterrichtet wird. In der Oberstufe stelle er/sie den
Zusammenhang mit Dietrich Bonhoeffer her mit der FréigeV/i e r eagi ert man a
G e w a IDabeifilient ihm/ihr Bonhoeffer mit seinefib e r ¢ hmt enfi Ausspruch
in die Speichen fallenin als Vorbild f¢gr gel e
Gewalt widersetzte und Verfolgung auf sich genommen habe. (Vgl. E 12)

Einen noch groReren Bogen als A versucht G zu spannen, ddréditalls von Christus
und von der Frage ausgehéhadva s e i n Ch rbzve wie Jesciii@ womNazaeeth i
zu Christus werde, klarzumachen versuche, das&éee r r Hi t | er gern so e
gewesen w?2r e, ¢ ber . Hiérkdgtend mhhdre &/erbimdungtredet e n s i
Themen Nationalsozialismus und Theologie und es stelle sich die Frage nach dem ersten
Gebot bzw. nach einer Bekennenden Kirche und dem gleichzeitigen Versagen der Kirchen.
Die Vermittlung gleiche quasi der Quadratur des Kreiséss aki miteinander verwoben,
aber wenn sie wenigstens ansatzweise gelinge, dann werde fir manche spirbar, dass
Religion mit dem Leben zu tun habe und ni&hg t i nukd Gbaedfliissig sei. (Vgl. G 38)
Die Formulierundd d e r  H e rist offéhbar Heveussiingesetzt und lasst verschiedene
Assoziationen zu: Ader Herr Karl A als Pend:
despektierliche Darstellung der Selbstg¢bersc

auch die Nennung von AHermi tHiCthlrd rsit uism sdeelnb edma
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vorgestellt wird. Mdglich ware auch, dass G damit die Anrede der zeitgendssischen

franz°sischen oder englischen Medienberi cht
AMo n s i e fBangdrachdn.eGrgfeiftjedoechu ch AFaschi smen-und ai
bare Verbrechenin in seinem/ihrem Unterrich

Menschseins zu tun also auch aus theol ogi s
es Gott gibt und wenn er Liebe ist und Lielvevaatet, dann muss man Uber National
sozialismus wund 2hnliche Faschismen wund ar
(Vgl. G 36) Die Lehrperson verbindet das Thema mit dem Namen William Rising, wobei

er aber darauf nicht naher eingeht, und dem BeigprelAusbeutung von Menschen, weil

die beiden Themen ihrem Wesen nach Agar ni

AAl so wenn die eine H2lfte der Menschhe
missbraucht, und zwar seit es Menschen gibt, dann ist es doch flrgéhudenden

Menschen oder einen, der zumindest dartiber nachdenkt, unbedingt notwendig, das zum
Thema zu machen. Ich kann doch nicht wegschauen und so tun, als war nichts.
Prostitution gibt es selbstverstandlich, auch wenn die Stadtpolitik die Augen atatieb
zumachen wirde. Es gibt sie halt vor allem in den schrecklichen Formen, namlich in

illegaler Zwangsvergatterung, Mddchannd Fr auenhandel . A (G 36

G verweist zusétzlich darauf, dass Deutschland und Osterreich die groRten Drehscheiben
fur den Fraueimandel seien. Mdglicher weise bezieht er/sie sich auf das Buch von Jessica
Bangisé®? oder

Nicht speziell auf die Kirchengeschichte, sondern vielmehr auf die allgemeine
Geschichte vor Ort, geht F ein, der/die die Rolle S* sowohl unter dem Aspekt des
histoischen Faschismus als auch unter dem des gegenwartigen Alltagsfaschismus
beleuchtet und aktuell den Zusammenhang mit den Flichtlingen und Bettlern in der Stadt
herstellt. (Vgl. F 4) Er/Sie klinkt sich in ein Projekt der Stadt, welches er/sie erst durch
aufgehangte Transparente wahrgenommen habe, ein und wolle im Religionsunterricht auf
die Stellung S* auch nach dem Krieg hinweisen, wo es viele Fllchtlingslager gegeben habe,
Aaber auch die Inter-héetrenideB®* vor allem d

481 \gl. Liehr, Gunter (2013), FrankreEin Landerportrat, Ch. Links Verl&erlin S 34
482 \/gl. Bangisa Jessica (2014), Die Frau als Ware. Ursachen von Frauenhandel und Zwangsprostitution und
Lebensumstéande betroffener Frauen, Diplomica Verlag GmbH: Hamburg, S 26
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Die Zugang und Verbindungen zum Thema Nationalsozialismus im Religions
unterricht sind, wie eben dargestellt, sehr breit gestreut. Ob das auch flr ihre (mediale)
Aufbereitung im Unterricht zutrifft, soll im folgende Abschnitt einer n&heren Betrachtung
unterzogen welen.

Mediale Umsetzung der Inhalte
In diesem Schwerpunkt beschreiben Religionslehrer*innen den Einsatz von unter

schiedlichen Medien in ihrem Religionsunterricht zum Thema Nationalsozialismus. Die
Bandbreite reicht dabei von filmischem Material, Ubext&ezu Bildern/Fotos und
Gegenstanden.

Eines der am haufigsten eingesetzten Medien ist der Film. Acht von zehn Lehrenden
erwahnen, (Spiel)Filme, Dokumentationen oder Videos im Unterricht zu verwenden (A, B,
D, E, F, G, H, I), wobei letzteres ein Formatdyegibt, welches fir die Lehrenden offenbar
sowohl Filme als auch Dokumentationen einschlief3t. Dabei reicht die Bandbreite von der
beilaufigen unspezifischen Erwahnung, kurze Filme zu verwenden (vgl. G 14), Uber die
schon etwas nahere Eingrenzung durchrideg des Schwerpunktes, zu welchem Videos
oder Dokumentationen angeschaut werden, bzw. durch Nennung des Filminhaltes bis hin
zur klaren Auflistung von Spielfilmen. Um sich ein besseres Bild machen zu kénnen,
werden manche Inhalte naher beschrieben, safeht vorausgesetzt werden kann, dass es
sich um bereits bekanntes Filmmaterial handelt.

H beschreibt, in den Religionsstunden zum ihm/ihr ganz wichtigen Thema

"Gef2hrdungen der W¢grde des deede&chsleepdner di

direkten Bick auf das Gelande des S* [Gedenkstatte: Anm.d.V.] freigebe. Die
Aufarbeitung der Geschichte dieses Ortes habe erst im 21. Jahrhundert begonnen.
Lichtstelen wiirden heute daran erinnern. Er/Sie gehe besuche zwar diesen Ort nicht, habe
aber genug Videomatal, im Unterricht darauf einzugehen. (Vgl. H 26) In diesem Fall ist

zu vermuten, dass es sich um eine Dokumentation handelt.

Drei der Religionslehrer*sinnen bedienen sich im Unterricht verschiedener filmischer

Zeitzeug*innerBerichte. E spricht vom Einsat Ai r gendwel cher Fi | mdok.

er/sie gerneAZ e i t z e u g e warwende. rAlsi Beispelfinennt E eine CD mit
Interviews judischer Vertriebener von erinnern.at, die auszugsweise Verwendung finde.
(Vgl. E 24)

B gibt an,Ab e st i mmtzer GEschibim efizusehen (vgl. B 26), vor allem

AZeit zeu g.E€nSedabeé im aufemden Schuljahr einen neuen Film diesbeziiglich






