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Holocaust im Unterricht - Von der Unmöglichkeit zu unterrichten 
und der Macht psychodynamischer Strukturen im Unterricht 
Von Prof. Dr. Wilhelm Schwendemann

»Wie sagen wir es unseren Kindern? Die Be­
handlung der Schoah im schulischen Unter­
richt«, Tagung des Deutschen Koordinierungs­
rates der Gesellschaften für Christlich-

Jüdische Zusammenarbeit und der Konrad- 
Adenauer-Stiftung, Wesseling, 9. - 11. 10. 
2005

1. EinleitungIch stelle drei Zitate von Theodor Wiesengrund Adorno zu Anfang dieses Vortrags Holocaust im 
Unterricht - Von der Unmöglichkeit zu unter­
richten und der Macht psychodynamischer 
Strukturen im Unterricht1, sozusagen als Leit­motto voran, um die Problematik des Unterrichts und der Erziehung über Auschwitz zu verdeutli­chen:

Hitler hat den Menschen im Stande ihrer Un­
freiheit einen neuen kategorischen Imperativ 
aufgezwungen: ihr Denken und Handeln so 
einzurichten, dass Auschwitz nicht sich wie­
derhole, nichts Ähnliches geschehe. Dieser Im­
perativ ist so widerspenstig gegen seine Be­
gründung wie einst die Gegebenheit des Kanti- 
schen. Ihn diskursiv zu behandeln, wäre Fre­
vel: an ihm lässt leibhaft das Moment des Hin­
zutretenden am Sittlichen sich fühlen. [....]:2

2. Das Problem des Unterrichts über Auschwitz

Es war die Barbarei, gegen die alle Erziehung 
geht. Man spricht vom drohenden Rückfall in 
die Barbarei. Aber er droht nicht, sondern 
Auschwitz war er; Barbarei besteht fort, solan­
ge die Bedingungen, die jenen Rückfall zeitig­
ten, wesentlich fortdauem. Das ist das ganze 
Grauen. Der gesellschaftliche Druck lastet wei­
ter, trotz aller Unsichtbarkeit der Not heute.3

Wenn im Zivilisationsprinzip selbst die Barba­
rei angelegt ist, dann hat es etwas Desperates, 
dagegen aufzubegehren. Die Besinnung dar­
auf, wie die Wiederkehr von Auschwitz zu ver­
hindern sei, wird verdüstert davon, dass man 
dieses Desperaten sich bewusst sein muss, 

wenn man nicht der idealistischen Phrase ver­
fallen will.4

Aller politischer Unterricht endlich sollte zent­
riert sein darin, dass Auschwitz nicht sich wie­
derhole. Das wäre möglich nur, wenn zumal er 
ohne Angst, bei irgendwelchen Mächten anzu­
stoßen, offen mit diesem Allerwichtigsten sich 
beschäftigt.5In diesen kurzen Verweisen auf Auschwitz und vor allem in der zuletzt zitierten Rundfunk-Rede von 1966 reformuliert Adorno für die Pädagogik unter dem Eindruck des Völkermords die Wen­dung aufs lernende Subjekt in seiner Autonomie und mit seiner Kraft zur Reflexion und damit zur Selbstbestimmung. Gleichzeitig zeigt er die Ver­strickung des modernen Menschen in die Dialek­tik der Aufklärung.Seine These ist: Auschwitz ist als Völkermord nur verständlich auf dem Hintergrund des sich auf­klärerisch gebenden Zivilisationsprozesses.Nur im Einzelnen verwirkliche sich das Allge­meine, nicht Instrumentelle der Vernunft.Die Hoffnung Adornos: nur das autonome Subjekt entziehe sich nicht der Konfrontation mit dem Grauen und widerstehe dem Erziehungsbild der Härte und Kälte.An der nationalsozialistischen Pädagogik und an ihrem gewalttätigen Menschenbild kritisiert Adorno die Kaltblütigkeit der Vernunft, die zum Spießgesellen der Mörder geworden ist.

Das größte Problem des Unterrichts über den Gegenstand Auschwitz liegt darin, dass sich das Grauen über Auschwitz dem Unterrichtenden, dem Lernenden aufzwingt und sich gleichzeitig die Lernenden und Lehrenden dem Unterrichts­gegenstand entziehen wollen.
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Thesen1. Das größte Problem des Unterrichts über den Gegenstand Auschwitz liegt darin, dass sich das Grauen über Auschwitz dem Unterrichtenden, dem Lernenden aufzwingt und sich gleichzeitig die Lernenden und Lehrenden dem Unterrichtsgegenstand entziehen wollen.2. Wenn das Ziel von Unterricht im Bereitstellen einer kognitiv-pragmatischen Haltung im Sinn des NIE WIE­DER sein soll, wird vergessen, dass ein Lernprozess über Menschenrechtsschändung tatsächlich in moralerzie­herischer Perspektive mehr sein muss, als eine politisch-korrekte Haltung ins Öffentliche zu kehren.3. Die These im Freiburger Forschungsprojekt »Antisemitismus und Nationalsozialismus als Themen des Unter­richts« ist, dass Informationswissen nur ungenügend rezipiert werden kann, wenn der Unterricht zur Identitäts­gefährdung der Schüler und Schülerinnen beiträgt, Orientierungswissen nicht vorhanden ist und auch erst gar nicht versucht wird und unterrichtliche Blockaden von Seiten der Lehrenden unzureichend mit mehr Einsatz an Informationswissen nur scheinbar gelöst werden und sich in dieser Spirale letztlich die Kälte der NS-Ideologie wiederholt.4. Adornos Auftrag sollte also auf keinen Fall in einer moralisierenden Weise rezipiert und sein philosophischer Imperativ nicht mit ethischer Erziehung gleichgesetzt werden.5. Den Schülern und Schülerinnen müssen Erfahrungen bereitgestellt werden, die das Entsetzen, aber auch die Empörung sprachlich-biografisch verdichten, um sich so mit dem Nationalsozialismus und seinen Mordtaten und Verbrechen wider die Menschlichkeit auseinander setzen zu können. Gleichsam muss das Psychogramm der Täter und Mitläufer mit ihrem Antisemitismus geklärt werden. Unterricht müsste so etwas wie versprach- lichte Trauer über den unersetzbaren Verlust von Menschenleben sein.6. Erinnerungsarbeit kann nur gelingen, wenn diejenigen in einem Lernprozess, die sich an einen erinnernden und eingedenkenden Lernprozess heranwagen, verstehen und empfinden können, dass die Erinnerungsarbeit etwas mit ihnen als Subjekten des Prozesses und ihren Lebens- und Alltagsbedingungen zu tun hat. Erinnerung ist als Lernprozess nur innerhalb eines solidarischen Begegnungsrahmens möglich, in dem das Nichtwissen um Erinnerung nicht zum moralischen Vorwurf generiert, und in dem eine Lernsituation der Achtsamkeit und Wahrnehmung aufgebaut wird.7. Erinnerung darf nicht in einem Kontext von Schuld, Scham und Schande geschehen, sobald dies jedoch im Unterrichtsgeschehen geschieht (z.B. Beschämen eines Schülers durch den Lehrer oder durch die Lerngruppe beim geben einer falschen Antwort), wiederholt sich die Kälte der NS-Ideologie und repräsentiert sich sofort im psychodynamischen Grundprozess der unterrichtlichen Interaktionen
Denn der Lernprozess als solcher im Umfeld des Grauens ist die Aufhebung aller Lernprozesse, die Vernichtung, die Unterricht nichtet; dass wir dennoch unterrichten, ist der Hoffnung geschul­det, dass sich Auschwitz nicht wiederhole und dass das Bekenntnis zu dieser Hoffnung als politi­sches und auch religionspädagogisches Minimal­ziel Lernende und Lehrend eint.Adorno gibt mit seinen Zielperspektiven der Pä­dagogik eine schwere Aufgabe: Wenn das Ziel von Unterricht im Bereitstellen einer kognitiv­pragmatischen Haltung im Sinn des NIE WIEDER sein soll, wird vergessen, dass ein Lernprozess über Menschenrechtsschändung tatsächlich in moralerzieherischer Perspektive mehr sein muss, als eine politisch-korrekte Haltung ins Öffentliche zu kehren. Je mehr aber betont wird, dass der Lernende selbst Entscheidendes zum Lernerfolg 

beiträgt, wird Denken und Denkentwicklung inte­ressant, weil hier dann eine Verbindung zur Mo­ralerziehung stattfindet, die sich nicht allein auf kognitiv-pragmatische Urteilsfähigkeit stützt, sondern die Persönlichkeitsbildung des Edukan- den im Ganzen sieht.6Unterricht, der nur die formale Forderung Ador­nos aufnimmt, ist zum Scheitern verurteilt, weil er auf eine kognitivistische Perspektive verengt bleibt und die Wahrnehmung emotionaler und sozial-kommunikativer Untergrundbewegungen in der unterrichtlichen Interaktion unterdrückt.Die Kluft zwischen moralischem Denken und dem 
Handeln im Alltag kann nur dann überwunden werden, wenn Moralerziehung im schulischen Alltag die Komplexität der Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen abbildet (vgl. Schwen- 
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demann 2003) und gleichzeitig zur positiven I- dentitätsbildung der unterrichteten und lernenden Jugendlichen beiträgt.7Adorno selbst verweist, wenn man die bekannten Sätze aus Erziehung nach Auschwitz weiterver­folgt, auf die soziale Kälte, den sozialen Tod, der sich m.E. im Unterrichtsgeschehen repräsentiert, wenn allein nur die politisch-korrekte Haltung des Schülers, der Schülerin erwünscht ist und gleichzeitig sich das Unterrichtsgeschehen nur auf die Informationswissensebene konzentriert.Wichtig im Unterricht, vor allem im Religions- und Ethik- und Gemeinschaftskundeunterricht ist nicht nur das Informationswissen, sondern vor allem das Orientierungswissen, das beim Schüler und der Schülerin vorhanden sein muss. Die The­se im Freiburger Forschungsprojekt »Antisemi­tismus und Nationalsozialismus als Themen des Unterrichts« ist, dass Informationswissen nur ungenügend rezipiert werden kann, wenn der Unterricht zur Identitätsgefährdung der Schüler und Schülerinnen beiträgt, Orientierungswissen 

nicht vorhanden ist und auch erst gar nicht ver­sucht wird und unterrichtliche Blockaden von Seiten der Lehrenden unzureichend mit mehr Einsatz an Informationswissen nur scheinbar gelöst werden und sich in dieser Spirale letztlich die Kälte der NS-Ideologie wiederholt.Dazu kommt u.E., dass im schulischen Unterricht bisher zu wenig den Familiendynamiken und den Dynamiken von Peer Groups Rechnung getragen wurde, wie ein Schaubild von Christoph Steine­bach verdeutlichen kann (Steinebach 2004).Ergebnis ist bei dieser Synopse, wenn man sie noch um die vierte biologische Generation er­gänzt, dass sich Täter-Generation und dritte / vierte Generation in Haltungen und Praktiken annähern und dass die jetzige Generation davon ausgeht, dass in der Tätergeneration mehr oder weniger Widerstandskämpfer gegen den NS vor­handen waren, zumindest wenn es um Sicht der eigenen Familie und der Darstellung derselben in Peer-Groups und im schulisch-unterrichtlichen Kontext geht.8
Tabelle 1 : Generationenmerkmale (vgl. Steinebach 2003)

Großeltern-Generation Eltern-Generation Kinder-Generation
Jahrgänge 1930 - 1940 1955 - 1965 1983 - 1991
Jugend 1945 - 1955 1970 - 1980 1998 - 2006
Zukunftssicht Optimisten Pessimisten Optimisten
Lebensorientierung Pragmatiker Idealisten Pragmatiker
Utopien Post-Ideologen Ideologen Post-Ideologen
Konsum Materialisten Post-Materialisten Materialisten
Erziehungsmilieu Autoriär liberal post-liberal
Rituale traditonell informell neo-traditionell

Peer-Beziehungen sind als Sozialisationsagenten wesentlich stärker zu beachten, als dies bisher angenommen wurde. Dabei sollten auch die po­sitiven und nicht nur die negativen Wirkungen
dieser Beziehungen beachtet werden Peer- Beziehungen unterscheiden sich ganz wesentlich von familialen Beziehungen (vgl. die folgende Tabelle, Steinebach 2003 / Steinebach 2004).

Tabelle 2: Eltern-Jugendlichen und Peer-Systeme im Vergleich 
(nach Steinebach 2003 und Steinebach 2004)

Merkmale Eltern Peer-Beziehung
Rolle gegeben Angestrebt
Beginn vorgegeben Initiiert
Ende unkündbar Auflösbar
Ziel Eltern bestimmen Offen
Sanktionen formell, emotional Ausschluss, ...
Zeit zukünftig Ende Verdichtung
Körper distanzierend Steigerung
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Im Peer-Group Bereich wird das den Jugendli­chen angeboten, was indirekt in der Tätergenera­tion Kindern und Jugendlichen z.B. im Bereich der Hitlerjugend missbräuchlich versprochen wurde: Abenteuer, Selbstbestimmung, Freiheit, Ablösung von Elternautoritäten, was die Attrakti­vität der Aktionen bei der Hitlerjugend ausmachte und was in Interviews mit Angehörigen der Tä­tergeneration immer wieder durchscheint.9
AA Wichtig im Unterricht, vor allem im 
// Religions- und Ethik- und

Gemeinschaftskundeunterricht ist nicht nur 
das Informationswissen, sondern vor allem 
das Orientierungswissen, das beim Schüler 
und der Schülerin vorhanden sein muss.In dem bekannten Vortrag nennt Adorno einige, wie er sagt, Nervenpunkte einer solchen Erzie­hung, dessen Ausgangspunkt die eingangs zitierte Forderung ist, die »...sosehr jeder anderen vor- 
an(geht), dass ich weder glaube, sie begründen zu 
müssen noch zu sollen. (...) Dass man aber die 
Forderung, und was sie an Fragen aufwirft, so 
wenig sich bewusst macht, zeigt, dass das Unge­
heuerliche nicht in die Menschen eingedrungen ist, 
Symptom dessen, dass die Möglichkeit der Wie­
derholung, was den Bewusstseins- und Unbe­
wusstseinsstand der Menschen anlangt, fortbe­
steht. Jede Debatte über Erziehungsideale ist nich­
tig und gleichgültig diesem einen gegenüber, dass 
Auschwitz nicht sich wiederhole. Es war die Bar­
barei, gegen die alle Erziehung geht. Man spricht 
vom drohenden Rückfall in die Barbarei. Aber er 
droht nicht, sondern Auschwitz war er; Barbarei 
besteht fort, solange die Bedingungen, die jenen 
Rückfall zeitigten, wesentlich fortdauem, das ist 
das ganze Grauen.«10 Der Auftrag an jede Erzie­hung ist demnach einer nach Entbarbarisierung, der die Bedingungen, die jene Barbarei zeitigten, zum Ausgangspunkt hat.Eine so verstandene Erziehung nach Auschwitz muss aber gerade in der dritten und vierten Gene­ration auf Selbstreflexion hinarbeiten und früh beginnen. In diesem Sinne sind Menschen 
»...davon abzubringen, ohne Reflexion auf sich 
selbst nach außen zu schlagen. Da aber die Cha­
raktere insgesamt, auch die, welche im späteren 
Leben die Untaten verübten, nach den Kenntnis­
sen der Tiefenpsychologie schon in der frühen 
Kindheit sich bilden, so hat Erziehung, welche die 
Wiederholung verhindern will, auf die frühe 
Kindheit sich zu konzentrieren.«11Das bedeutet: Eine gelingende Identität des Kin­des muss schon durch eine geeignete Menschen­

rechtserziehung im Vorschulalter begonnen wer­den. Neben der Kindheit muss Erziehung jedoch auch auf eine allgemeine Aufklärung hinarbeiten, die ein geistiges, kulturelles und gesellschaftliches Klima schafft, das eine Wiederholung nicht zu­lässt.Th. W. Adorno glaubte nicht, dass es viel Sinn mache, um der Wiederholung von Antisemitis­mus entgegenzuarbeiten, öffentlich an allgemeine Werte zu appellieren oder gar darüber aufzuklä­ren, welche positiven Qualitäten die jeweils ver­folgten Minderheiten besitzen. Vielmehr sei nach den Wurzeln in den Verfolgern zu suchen. Nötig ist, was er eine Wendung aufs Subjekt nennt - der Versuch, sich in die Täter hineinzuversetzen, ohne sich mit ihnen zu identifizieren.12Denn: »Man muss die Mechanismen erkennen, die die Menschen so machen, dass sie solcher Taten fähig werden, muss ihnen selbst diese (...) aufzeigen und zu verhindern trachten, dass sie abermals so werden, indem man ein allgemeines Bewusstsein jener Mechanismen weckt.«13 Dem ist allerdings noch hinzuzufügen, dass man Auschwitz an sich selbst herankommen lassen muss - die Möglichkeit der Verdrängung hingegen ist dem Grauen inhärent. Und darin liegt nach Th. W. Adorno auch die Gefahr: dass es sich wieder­holt, da man es nicht an sich herankommen lässt »...und den, der auch nur davon spricht, von sich wegschiebt, als wäre er, wofern er es ungemildert tut, der Schuldige, nicht die Täter.«14Auschwitz und die Shoa stellen für die Erzie­hungswissenschaft und insbesondere für die Reli­gions- und Ethikdidaktik und das Projekt der Erziehung eine grundsätzliche Herausforderung dar und ein wesentlicher Impuls ging von diesem Vortrag Th. W. Adornos aus.Jedoch war Th. W. Adorno kein Pädagoge, son­dern Philosoph und kritischer Analytiker gesell­schaftlicher Prozesse und so geht es ihm mehr um die Bedeutung von Auschwitz für die Erzie­hung an sich als um das alltägliche Geschäft der pädagogischen Auseinandersetzung.15 So weist sein Vortrag und der Begriff von der »Erziehung nach Auschwitz« als »Rahmenprogramm« über die Frage, welche Rolle Nationalsozialismus und Auschwitz in der schulischen Erziehung beige­messen und wie darüber unterrichtet werden soll, hinaus, d.h.: »Das Wort von der »Erziehung nach Auschwitz« thematisiert und akzentuiert zugleich die grundsätzlicheren Implikationen des Ausch­witz-Geschehens für jede Erziehung nach Ausch­witz.«16
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Andererseits stellt sich allerdings für die pädago­gische Praxis unweigerlich die Frage, was über den Holocaust vermittelt werden und wie dies geschehen soll. Demnach sind in der erziehungs­wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
Auschwitz zwei grundsätzliche Zugänge zu un terscheiden:a. »Erziehung nach Auschwitz«b. »Holocaust Education«

3. Erziehung nach und über AuschwitzMit dem Begriff »Erziehung nach Auschwitz« verbindet sich im deutschsprachigen Raum die Frage, was Auschwitz für die Erziehung nach Auschwitz insgesamt bedeutet. Andererseits, so der Erziehungswissenschaftler M. Heyl, sind Antworten auf die Frage zu formulieren, »...wie das Geschehene selbst zum Gegenstand pädago­gischer Vermittlung zu machen sei.«17 Für diesen Zugang wurde in den USA der Begriff der »Holo­caust Education«18 geprägt und in diesem Sinne findet er auch in der deutschen wissenschaftli­chen Diskussion Anwendung. Dieses Faktum ist u.a. auch Spiegelbild dessen, dass im deutsch­sprachigen Raum die Frage nach der pädagogi­schen Praxis bisher vernachlässigt wurde, was dazu führte, dass Lehrerinnen und Lehrer vor allem in der (Geschichts-) Didaktik und Schul­buchliteratur nur bedingt Hilfe finden.Zusammenfassend lassen sich - wenn »Erziehung nach Auschwitz« als Oberbegriff für alle erzie­hungswissenschaftlichen Bemühungen verstan­den wird - drei Fragenkomplexe voneinander unterscheiden:1. Was bedeutet Auschwitz für das Projekt der Erziehung, wenn man dieses, so H. Schreier, »...als ein durch das Datum Auschwitz ein an seine Grenze gelangtes Unternehmen be­greift?«19 Diese Frage ist die grundlegende in der Diskussion um Erziehung nach Auschwitz und »...eng verbunden mit der nach der Ein­ordnung des Geschehens in die Geschichte der menschlichen Zivilisation und der Moderne.«20 Aus dieser Frage lassen sich solche nach Sinn und Zweck und Ziel einer jeden Erziehung ableiten; mit ihr hinterfragt man demnach das Selbstverständnis von Pädagogik.2. Welche Schlussfolgerungen hat Erzie­hungswissenschaft aus der Tatsache, dass Auschwitz stattgefunden hat, gezogen oder zu ziehen? Diese Frage zielt auf den theoretischen Umgang mit dem Auschwitz-Geschehen in pä­dagogischen Prozessen.3. Was bedeutet dies für die pädagogische Praxis? Diese dritte Frage legt den Akzent auf 

die praktischen Erfordernisse und beschreibt das Interesse der »Holocaust Education«: »Was können und müssen wir davon weitergeben? Wie sollen wir es tun?«21Th. W. Adornos Begriff der »Erziehung nach Auschwitz« umfasst diese drei Bereiche erzie­hungswissenschaftlicher Forschung und deren Bemühungen müssen zuallererst jener Forderung nachkommen, »...dass Auschwitz nicht noch einmal sei (...)«22. Das zweite ist, dass das Negie­ren dieser Forderung und der Fragen, die sie auf­wirft, einer Wiederholung von Auschwitz ebenso entgegenkommt wie eine Verdrängung, denn »nicht zuletzt darin liegt die Gefahr, dass es sich wiederhole, dass man es nicht an sich heran­kommen lässt f...).«23 Allerdings stehen diese Adorno-Worte in der Gefahr, schmückendes Bei­werk zu werden. D.h. eine »Erziehung nach Auschwitz« im Sinne einer »Holocaust Education krankt oft daran, so der Historiker und Pädagoge M. Heyl, »...dass das deklamatorische »Nie wie­
der!« solange Makulatur bleibt, wie es nicht da­von weiß, was denn nie wieder sein dürfe, solan­ge das »Wie war das nur möglich« moralische Platitude bleibt.«24Neben der fachlichen Qualifikation sind hier so­mit auch psychische Dispositionen des Erziehen­den angesprochen, die einerseits historisch­biographisch vermittelt sind und andererseits dem Reflexionsvermögen unterliegen. Der Kon­flikt, den der Lehrende dabei auszutragen hat, ist jener zwischen Neugier und dem Wunsch, un­wissend zu bleiben.Für den Psychoanalytiker M. Wangh bedeutet dies, dass der Pädagoge dabei »...zu allererst die Hindernisse in sich selbst aufspüren (muss), wenn er beginnt, diesen Teil deutscher Ge­schichte zu erforschen. Ist es Stolz, Scham, Schuld, sadistische oder masochistische Erregung - etwas davon oder von jedem etwas -, das ihn an der Untersuchung dessen, was sein älterer Bruder oder seine ältere Schwester, Mutter oder Vater während des .Krieges gegen die Juden“ tat oder nicht tat, hindert (..,).«25 Auf diesem Hintergrund stellt eine »Holocaust Education« für all jene, die 
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in der pädagogischen Praxis stehen, eine beson­dere Herausforderung dar, denn das Verhalten und der Umgang des Lehrers mit Nationalsozia­lismus und Holocaust wirken sich auf die Schüle­rinnen aus (s.u.).
A A Zusammenfassend lässt sich für die 
// Untersuchungsergebnisse aus den 

60ern und 70ern des 20. Jahrhunderts sa­
gen, dass erkannt wurde, dass das Argu­
ment der Übersättigung aufgrund einer 
Überinformation offensichtlich nicht den 
Kern der Problematik trifft.Zugleich sind die »Ergebnisse« einer Erziehung 
nach Auschwitz ernüchternd. Schönberger weist in dem Buch »Erinnern gegen den Schlussstrich« darauf hin, dass es den Anschein hat, dass die NS-Zeit, seit sie fester Bestandteil des Unterrichts ist, »...durch immer mehr Schülerinnen, zumin­dest was die Quantität anbelangt, abgelehnt (wird).«“ Und häufig berichten Pädagogen, dass sie bei Schülern auf eine »Front« der Ablehnung stoßen, wodurch der Unterricht zum Thema Na­tionalsozialismus und Holocaust sein Ziel, pro­phylaktische Lerneffekte bei Schülern zu bewir­ken, verfehle. Unter Umständen könne der Schul­unterricht auch ungewollt dazu beitragen, das

Interesse von Schülern am Nationalsozialismus zu schüren, oder sogar, so R. Erb vom Zentrum für Antisemitismusforschung, zu einem »sekun­dären Antisemitismus führen »...- einem Antise­mitismus nicht trotz, sondern wegen Ausch­witz.«27 Adornos Auftrag sollte also auf keinen Fall in einer moralisierenden Weise rezipiert und sein philosophischer Imperativ nicht mit ethischer Erziehung gleichgesetzt werden.28Zusammenfassend lässt sich für die Untersu­chungsergebnisse29 aus den 60ern und 70ern des 20. Jahrhunderts sagen, dass erkannt wurde, dass das Argument der Übersättigung aufgrund einer Überinformation offensichtlich nicht den Kern der Problematik trifft. Zudem verdeutlichen die von Schülern vorgetragenen Behauptungen über Ju­den, dass hier offensichtlich außerschulische und keineswegs objektiv ausgerichtete Informations­quellen wirksam waren. Die Darstellung der Vermittlungsproblematik und deren Erklärungs­versuche im historischen Rückblick zeigen aber auch, dass das Problem von Beginn an bis heute bewusst war und dennoch nicht ausgeräumt wer­den konnte. Denn immer noch scheitern Unter­richtseinheiten zu Nationalsozialismus, Antise­mitismus und Holocaust, was Primärerfahrungen in der Schule belegen.30
4. Das Freiburger ForschungsprojektZiel unseres Projektes »Antisemitismus und 

Nationalsozialismus als Unterrichtsthema. Un­
terrichtsblockaden bei Schülern und Lehrern 
und andere didaktische und methodische Prob­
leme - Ein Forschungsprojekt über nicht gelin­
genden Unterricht an der Evangelischen Fach­
hochschule Freiburg«31 war es, Einsichten in die Genese des Nationalsozialismus und Antisemi­tismus / Fremdenfeindlichkeit und in die innere, psychosoziale Dynamik von NS / Antisemitismus vornehmlich bei Angehörigen der dritten und vierten Generation nach dem Nationalsozialismus (heutige Lehrer- und Schülergeneration) und bei Angehörigen der vierten Generation (heutige Schülergeneration) zu gewinnen. Vor allem inte­ressierten die Unterrichtsblockaden (bei Schülern und Lehrern) und kontraproduktiver Unterricht (Probleme der Prozesssteuerung und Kybernetik des Unterrichts). Wenn die psychischen und psy­chodynamischen Mechanismen der Unterrichts­blockaden im kognitiven und emotionalen Lern­zielbereich geklärt wären, so unsere Grundan­nahme, sei es eher möglich, didaktische Strate­gien aufzubauen, um ein Widerstandspotenzial gegen Antisemitismus und Neonazismus zu er­

zeugen und produktive Lernprozesse zu initiie­ren.Im Zuge des Forschungsvorhabens wurden qua­litativ orientierte Interviews (40) sowohl mit An­gehörigen der Tätergeneration als auch mit Ange­hörigen der dritten und vierten Generation (Leh­rerinnen und Schüler und Schülerinnen) an all­gemeinbildenden und berufsbildenden Schulen geführt und ausgewertet. Der Untersuchung lagen vier erkenntnisleitende Hypothesen zugrunde:1. Gespräche über mit am Nationalsozialismus Beteiligten (»Täter«, »Mitläufer«, »Opfer«) ent- bergen die psychosoziale Struktur des Natio­nalsozialismus und die Faszination, die von dieser Ideologie ausgehen.2. Die Beteiligungs- und Motivationsstruktur der NS-Ideologie wird deutlich.3. In den Gesprächen und Interviews werden die emotionalen Hindernisse und Blockaden gegen Informationen über Nationalsozialismus deutlich.
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4. Zudem lässt sich die psychodynamische Tradition, d.h. Weitergabe von nazistischen und antisemitischen Einstellungen von einer Generation zur nächsten klären, wenn Inter­views und Gespräche sowohl tiefenpsycholo­gisch als auch soziokulturell ausgewertet wer­den können.Eine Begründung für das Vorhaben ergab sich aus dem Umstand und der Unterrichtsbeobachtung, dass bei den alten Lehrplanthemen von 1994 im Fach ev./rk. Religion (z.B. Juden und Christen nach Auschwitz) im Bereich der 8.-10. Klassen­stufen Haupt-Realschulen, Gymnasien) oder im entsprechenden Geschichts- und Gemeinschafts­kundeunterricht, aber auch im Ethikunterricht, oft erhebliche Blockaden bei Schülern und Schü­lerinnen auftraten, die Lernprozesse in diesem Bereich kontraproduktiv werden lassen. Erinne- rungs- und Trauerarbeit, die oft sehr plakativ eingefordert werden, werden durch diese Um­stände im Unterricht unmöglich gemacht. Unsere Hypothese lautete deswegen, dass nicht verar­beitete Einstellungen der Lehrenden zu Antisemi­tismus und/oder zur jüngeren deutschen Ge­schichte und/oder zu Juden und Jüdinnen über­haupt mit verantwortlich für entsprechende Un­terrichtsblockaden sind.
»Wer keine Erinnerung hat, hat keine Zukunft«, sagte einst Primo Levi, ein Überlebender des Ho­locaust. Im Unterricht wurden unserer Meinung nach Erinnerungen - sicherlich zu Recht - allein auf die Opfer des Nationalsozialismus bezogen; die Täter und Mitläufer, die sich z.T. euphorisch auf den Nationalsozialismus eingelassen haben, wurden jedoch ausgeblendet und stellten in ihrer Nichtanwesenheit einen Reiz für Schüler und

Schülerinnen dar. Aber wie kann man aus der Vergangenheit lernen, wenn geschichtliche Erin­nerung unvollständig bleibt und die Erinnerungen der Täter /Mitläufer Schüler /Schülerinnen nicht erschüttern können? Gerade als Dokumente der Zeitgeschichte und der nationalsozialistischen Gewaltherrschaft und Verblendung sind diese Erinnerungen für die nach dem II. Weltkrieg Ge­borenen wichtig, weil sie das Unfassbare, Unvor­stellbare und das Grauen angesichts nationalsozi­alistischer Gräueltaten persönlich werden lassen.Den Schülern und Schülerinnen müssen Erfah­rungen bereitgestellt werden, die das Entsetzen, aber auch die Empörung sprachlich-biografisch verdichten, um sich so mit dem Nationalsozialis­mus und seinen Mordtaten und Verbrechen wider die Menschlichkeit auseinander setzen zu kön­nen. Gleichsam muss das Psychogramm der Täter und Mitläufer mit ihrem Antisemitismus geklärt werden. Unterricht müsste so etwas wie versprachlichte Trauer über den unersetzbaren Verlust von Menschenleben sein. Nur wer sich die Versuchungen, Ideologien, Verstrickungen, Irrwege dieser Zeit schonungslos vor Augen hält, kann umkehren.Deshalb beschäftigten wir uns in erster Linie mit den Beweggründen und Motiven, sich auf NS- Ideologie einzulassen und versuchten zu rekon­struieren, wie aus bestimmten psychischen, sozi­alpsychologischen und sozialen Konstellationen heraus der Weg in die Barbarei angetreten wurde. Ohne die Konfrontation mit den Tätermotiven bleibt die Erinnerung unvollständig und der Lernprozess von Widerstand gegen Nationalsozi­alismus und Antisemitismus brüchig und gefähr­det.32
5. Religionsunterricht nach AuschwitzIm neuen Bildungsplan 200433 für das Fach evan­gelische Religion für die 9. und 10. Klasse wird in den Dimensionen Gott und Kirche und Kirchen und im Themenfeld Kirche und Auschwitz das Thema Auschwitz in den Unterricht eingebracht. In der Dimension Gott heißt es: »Die Schülerin­nen und Schüler können Sprachformen der Bibel als Ausdruck unterschiedlicher Erfahrungen mit Gott deuten; können darstellen, dass christliche Hoffnungsbilder angesichts des Todes im Glauben an Gott gründen können begründen, dass der Glaube an Gott Freiheit gegenüber totalitären menschlichen Ansprüchen ermöglicht; können darlegen, inwiefern »Auschwitz« den Glauben an Gott in eine Krise geführt hat.« Die Dimension

Kirche und Kirchen formuliert: Die Schülerinnen und Schüler können unterschiedliche Haltungen von Christinnen und Christen zum Nationalsozi­alismus aus deren theologischen Vorstellungen (Antijudaismus, Verständnis der Obrigkeit) her­leiten; können an einem Beispiel erläutern, wie aus christlicher Überzeugung gegen die national­sozialistische Ideologie und Praxis Widerstand geleistet wurde.« Für beide Dimensionen wird dann das Themenfeld Kirche und Auschwitz an­geboten, das vor der Lehrplanrevision noch Juden und Christen nach Auschwitz hieß. Im neuen Themenfeld sollen folgende Fragestellungen an­gesprochen werden: Antijudaismus und Antise­mitismus, Beispiele aus der Geschichte der Ju­
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denverfolgung, die NS-Judenpolitik und Reaktio­nen der Kirchen, ein Beispiel christlichen Wider­standes, Christen und Juden nach Auschwitz: zum Beispiel EKD-Denkschriften Juden und Christen", Aktion Sühnezeichen, Spurensuche vor Ort, Nach Auschwitz an Gott glauben?
AA Den Schülern und Schülerinnen

/ / müssen Erfahrungen bereitgestellt 
werden, die das Entsetzen, aber auch die 
Empörung sprachlich-biografisch verdich­
ten, um sich so mit dem Nationalsozialis­
mus und seinen Mordtaten und Verbrechen 
wider die Menschlichkeit auseinander set­
zen zu können. Gleichsam muss das Psy­
chogramm der Täter und Mitläufer mit ih­
rem Antisemitismus geklärt werden.Soweit der Lehrplan evangelische Religion; in der kath. Religionslehre heißt es ganz kurz in der Dimension Kirche; die Kirchen und das Werk des Geistes Gottes: Die Schülerinnen und Schüler können unterschiedliche Verhaltensweisen von Christen in der Zeit des Dritten Reiches darlegen und bewerten. In der Dimension Religionen und Weltanschauungen: Die Schülerinnen und Schü­ler kennen Beispiele für christlichen Antijudais­mus und können sich kritisch damit auseinander setzen. Als verbindliches Themenfeld sieht der Kath. Lehrplan vor: Die Kirchen in der Zeit des Nationalsozialismus: Zeugnis und VersagenIn beiden Lehrplankonstruktionen fällt auf, dass auch hier in Fortführung des alten Lehrplanes die Themen Holocaust bzw. Schoah und Nationalso­zialismus sowohl mit den Bereichen Kirche als auch Judentum verbunden sind, was zwar von der Sache her einleuchtend scheint, aber didak­tisch problematisch ist. Holocaust - Judentum - Kirche werden in der Perspektive des Lehrplanes historisierend betrachtet, also als Lerngegenstän­de der Vergangenheit, die mit uns Heutigen nichts mehr zu tun hat. Sowohl Judentum aber auch Christentum erscheinen in dieser Perspekti­ve als vergangen und überholt und nur noch von musealem Interesse, was sich in der Verbindung mit der Schoah als verheerend erweist. Die per­sönlichkeitsbildende Grunddimension des Religi­onsunterrichts wird hier völlig ausgeblendet, sie scheint nur im ev. Lehrplan an der Stelle »Spu­rensuche vor Ort« durch, in der das Eigeninteres­se des Schülers oder der Schülerin eine Rolle spielt.Der erhobene moralisierende Zeigefinger, der aber tatsächlich in der Haltung des Schülers nur Widerstände hervorruft, ist bei dieser Lehrplan­

konstruktion m.E. deutlich wahrnehmbar, denn der Holocaust ist in dieser Sicht etwas, was die Urgroßeltern- bzw. Großelterngeneration angeht, die nach den eingangs zitierten empirischen Er­hebungen im familialen Kontext so lange weich­gespült wird, bis aus Tätern und Mitläufern ve­hemente Befürworter der Demokratie und sogar Widerstandskämpfer gegen den Nationalsozialis­mus geworden sind. In den aktuellen Lehrplänen wird die Frage ausgeblendet, worüber wir reden, wenn wir über Auschwitz reden oder sollte man besser sagen, schweigen?34 Religionsunterricht über Auschwitz ist eine abgründige Form, die Gottesfrage in existenzieller, theologischer und pädagogischer Absicht zu stellen.35 Auschwitz lässt sich nicht vermitteln, aber gleichzeitig darf das Schweigen angesichts des Grauens nicht die einzige Antwort bleiben.Bevor ich jedoch dieses didaktische Grundprob­lem weiter vertiefe, will ich ein paar Hinweise auf das institutionalisierte religiöse Lernen im Religi­onsunterricht im Unterschied z.B. zum Ge- schichts- oder Gemeinschaftskundeunterricht geben.Der Lernort Schule zeichnet sich durch einige Besonderheiten aus: Zu nennen wären z.B. die allgemeine Schulpflicht und Nichtfreiwilligkeit des Lernens, die alle Kinder und Jugendlichen zwischen 6 und 18 Jahren umfasst oder die mul­tikulturelle Zusammensetzung der Schulklassen in Bezug auf soziale Milieus, Herkunft, Nationa­lität, Religionszugehörigkeit usw. Dabei wird recht schnell deutlich, dass Schule eine sehr komplexe und nicht eindeutige Institution dar­stellt, die sich in Funktion und Zielsetzung von anderen Institutionen des Bildungsbereichs unter­scheidet. In einer Gesellschaft, in der aber das Unentschiedene oder Ambivalente oder auch die Pluralität der Lebensverhältnisse und des Sozia­len zum Normalfall geworden sind, kommt es entscheidend darauf an, dass die Schule als größte gesellschaftliche Bildungsinstitution sich im Dienst einer Einwanderungs- und Migrations­gesellschaft stehend begreift und umfassend in­terkulturell bildet.36 Schulklassen sind künstliche und mehr oder wenig zufällig zusammengesetzte Gruppen, die von Lehrenden nach bestimmten Kriterien wie z.B. Lerntempo, Lernvoraussetzun­gen, Lernergebnis usw. unterschieden werden. Die Wahrnehmung von Wirklichkeit eines Lern­prozesses in einer Schulklasse unterliegt dabei konstruktivistischen Modellen.Die Konstruktionen von Wirklichkeit, also auch das, was als religiös oder nichtreligiös, christlich 
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oder nichtchristlich gilt, ist nicht individuelle Einzelleistung eines Lehrenden, sondern bedient sich bestimmter tradierter Wissensinhalte oder kultureller Codes, die bestimmte Deutungen der Situation zulassen oder verhindern.37 So ist die Deutung einer Klasse als religiös einheitlich oder als multireligiös eine Konstruktion von Wahr­nehmung des Lehrenden. Schüler und Schülerin­nen sind in gleichem Maß wie die Lehrenden dieser uneindeutigen, aber konstruierten Lernsi­tuation ausgesetzt und müssen die Fähigkeit er­werben, die Konstrukte von Wirklichkeit zu hin­terfragen, Gemeinsamkeiten zu entdecken und die Unterschiede zu benennen.Die grundsätzliche Problematik im Unterricht besteht in Bezug auf die Lernenden darin, dass diese mehr als ihre Lehrenden im Begriff sind, eine Patchworkidentität heranzubilden, was sich selbstverständlich auch auf die religiöse Lern­kultur bezieht. Keupp und andere sprechen dabei von einer fluiden Gesellschaft, in der die Milieus nicht mehr abgegrenzt sind, sondern sich in Pro­zessen der Individualisierung, Pluralisierung, Flexibilität und Mobilität auflösen. Die Identitäts­konstruktionen heutiger Jugendlicher sind genau in diesen Prozess eingeschlossen und gehören zur Normalität heutigen Alltagslebens. Diese Norma­lität unterzieht sich dem Sog des Kapitalismus, der einerseits neue Lebenskonzepte wie die Win- ner-Looser-Ideologie aber auch einen Wertever­lust nach sich zieht und dazu verhilft, Fremdes nicht mehr als Fremdes zu akzeptieren und zu respektieren. Die daraus resultierende Ungleich­verteilung der Güter und Ressourcen wird nicht mehr infragegestellt, sondern als »naturgegeben« hingenommen, was wiederum sich zu einer am­bivalenten Grunderfahrung von Jugendlichen verdichtet. Ich-Identität als eine Form sich selbst vergewissernder emotionaler und sozialer Sicher­heit geht verloren und damit aber auch eine Quelle des Widerstands gegen die Bodenlosigkeit von Auschwitz.38In einem elementaren Sinn geht es hierbei um einen sozialen Lernprozess, dessen Kern aber nicht die Festlegung auf Fremdes, sondern die Entdeckung der Gemeinsamkeiten zwischen den Lernenden ist. Schüler und Schülerinnen werden also nicht auf ihre religiösen und kulturellen Her­kunftmilieus festgelegt (nach dem Motto: Du bist doch Christ oder Jude oder Muslim, also musst Du Dich auch so verhalten), sondern lernen sich als Mitglieder einer bestimmten Lerngruppe oder Klasse zu verstehen.

Das Gemeinsame, das entsteht, ist der Lernpro­zess in dieser Lerngruppe. In einer demokrati­schen und pluralen Gesellschaft ist deshalb die Schule in einzigartiger Weise ausgezeichnet, den Umgang mit »Fremdheit« kreativ zu vermitteln, nicht auf kulturelle oder individuelle Eigenarten festzulegen und das Gemeinwesen mit seinen Aufgaben zu stärken: Aber was ist religiöse 
Grundbildung in einem schulischen Kontext?Bei der Antwort auf diese Frage wird man mit dem evangelischen Paradoxon konfrontiert, dass Religion als kognitives Kompetenzbündel zwar lehrbar, gleichzeitig der Glaube nicht lehrbar ist. Kognitive oder abfragbare Inhalte einer be­stimmten positiven Religion bzw. Religionsge­meinschaft sind lernbar (z.B. im Bereich des Christentums kirchengeschichtliche Daten und Zusammenhänge oder biblisches Einleitungswis­sen usw.), die innere Teilnahme des Lernenden an den Inhalten in Form eines praktischen Voll­zugs unter innerer Teilnahme jedoch nicht. Die innere Teilnahme am Kult bzw. das Berührtwer- den durch Inhalte verstehe ich als Glaubensaus­druck bzw. als emotionalen Anteil der jeweiligen Religion. Glaube im Christentum als Geschenk Gottes bedarf aber keiner Bedingungen, ist an keine Lernleistung geknüpft und setzt nichts vor­aus. Keine Kognition, kein Inhalt ist hierbei im strengen Sinn Lernvoraussetzung.Im diesem Sinn ist Glaube auch keine Kompetenz als zu erwerbende Fertigkeit oder Fähigkeit. Schüler und Schülerinnen können im Religions­unterricht zwar verschiedene Inhalte (in allen fünf Lerndimensionen: kognitiv, affektiv, sozial­kommunikativ, psychomotorisch, operativ), nicht aber die innere Teilnahme an der Religion lernen.Schüler und Schülerinnen erlernen im Religions­unterricht nicht den (christlichen) Glauben, son­dern erwerben eine bestimmte religiöse Bildung in Bezug auf diesen Glauben und werden mit Wahrheitsansprüchen anderer Religionsgemein­schaften oder Weltanschauungen konfrontiert, mit denen sie sich auseinandersetzen müssen.Die Schule und speziell der Religionsunterricht bieten hierfür im Sinn oben angedeuteter Kom­petenz eine Möglichkeit, sich mit konkurrieren­den Wahrheitsansprüchen auseinandersetzen zu können, um so zu lernen und entscheidungsfähig zu werden. Religiöse Entscheidungen werden vorbereitet, aber nicht grundsätzlich evoziert.Die Lehrbarkeit von Religion am Lernort Schule bezieht sich aber zuerst auf die kognitive Außen­
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sicht des Glaubens und dort eher auf eine kogni­tive und sozial-kommunikative Lerndimension.Zwar bleibt der Glaube unverfügbar, enthebt aber die Religionspädagogik nicht von der Notwendig­keit, Lernprozesse zu initiieren, zu begleiten und zu reflektieren; - wenn möglich - in Bezug auf die kognitiv-affektive Dimension auch zu evaluie­ren.39Die Ambivalenz der Lehrbarkeit von Religion und die Nichtlehrbarkeit des Glaubens (aber die Parti­zipation und Begegnung mit ihm) macht den Religionsunterricht an öffentlichen Schulen zu einer für Schüler und Schülerinnen attraktiven und zugleich kritischen Instanz, die dem gegen­wärtigen Bildungsverständnis als »Technologie und Marktgerechtigkeit« entgegen- und wider­steht.Schulpädagogisch begründet sich deshalb der Religionsunterricht vor allem über seine Möglich­keit, das Zusammenleben von Lehrenden und Lernenden unterschiedlicher kultureller Milieus zu fördern und das Angebot religiöser Bildung in einer multikulturellen und pluralen Schulgemein­de zu machen.

Der christliche Religionsunterricht wird sich selbstverständlich als solcher im Rahmen der Schulentwicklung positionieren und die Themen des Unterrichts entsprechend gestalten. Das, was im Religionsunterricht m.E. gelernt werden kann, steht unter einer biblisch-weisheitlichen Perspek­tive des Lernens ohne Vernutzungs- und Ideolo­giecharakter.40Im aufklärerisch gefüllten Begriff BILDUNG schwingen Selbstgestaltungs- oder Selbstverfü­gungsmotive des Menschen mit oder auch eigen­willige Konstruktionen von Subjektivität oder Freiheit.41 In diesem Zusammenhang sind Religion Lehrende aber sofort in die Dialektik der Aufklä­rung verstrickt, die die barbarischen Anteile im Zivilisationsprozess vor Augen führt.42Nach Adorno gehört eben zur Bildung mehr als nur Informiertheit oder bloßes Bescheidwissen. Es gehöre das Differenzieren, das Herausarbeiten des Besonderen, aber auch das Stehenlassen von Fremdheit, das Verstehen, die Offenheit und Be­gegnung hinzu, also das, was zu den Bedingun­gen der so genannten hermeneutischen Kompe­tenz gezählt wird.
6. Lernende im Fach ReligionLernende bleiben mit einem Informationswissen in einem Fach wie Religionskunde, das nicht in Bedeutungs- oder Orientierungswissen verwan­delt ist, allein mit ihren Fragen. In wirklichen religiösen Bildungsprozessen geht es immer um den Überschuss des Humanen, um dieses Mehr, das Orientierung von bloßer Information unter­scheidet43, denn Bildung zielt auf die Gestaltung der ganzen menschlichen Persönlichkeit. Es geht eben gerade im Religionsunterricht darum, die Welt unter verschiedenen Perspektiven wahrzu­nehmen und in ihr einen Sinn zu sehen, d.h. nach Sinn und Bedeutung im religiösen und transzendenten / transzendentalen Bezug zu suchen. Gelesenes, Verstandenes wird in die Be­ziehungsstruktur der Gott-Welt-Erfahrung, Gottes- und Selbsterkenntnis eingebracht und in Bezie­hung dazu gesetzt.44 »Der Mensch ist ein Bezie­hungswesen, deshalb gehört zur Förderung der Beziehungsfähigkeit des Menschen auch das Ein­üben von sozialem Leben, von Leben in der Ge­meinschaft, Familie, Gruppe, Gesellschaft, globa­len Welt.«45Die Fragen, die sich in Bezug auf Schoah als Un­terrichtsthema ergeben, sind: Warum sollen wir 

uns überhaupt im schulischen Unterricht auf diese Form der Erinnerung einlassen und wer erinnert sich in welcher Weise und was hat diese spezifische Form von Erinnerung mit dem eben Gesagten über den Religionsunterricht im Allge­meinen zu tun? Also, warum sollen wir uns überhaupt mit diesem Teil deutscher Vergangen­heit beschäftigen?46Wie ich oben angedeutet habe, gehören Erinne­rung in kommunikativer und kultureller Form zu den Grundlagen des Religionsunterrichtes, wie auch die letzte EKD Denkschrift zu religiöser Bildung feststellt.47 Auch gerade der Bereich des Holocaust gehört in die Erinnerungsarbeit evan­gelischen Religionsunterrichts wie die Lehrplan­gestaltung 2004 deutlich zeigt.Ottmar Fuchs und Reinhold Boschki sprechen von einer anamnetischen Religionspädagogik, aber noch einmal nachgefragt: wer erinnert sich - wer sind die Subjekte der Erinnerung?48Erinnerungsarbeit kann nur gelingen, wenn die­jenigen in einem Lernprozess, die sich an einen erinnernden und eingedenkenden Lernprozess 
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heranwagen, verstehen und empfinden können, dass die Erinnerungsarbeit etwas mit ihnen als Subjekten des Prozesses und ihren Lebens- und Alltagsbedingungen zu tun hat. Erinnerung ist als Lernprozess nur innerhalb eines solidarischen Begegnungsrahmens möglich, in dem das Nicht­wissen um Erinnerung nicht zum moralischen Vorwurf generiert, und in dem eine Lernsituation der Achtsamkeit und Wahrnehmung aufgebaut wird.
AA Die Fragen, die sich in Bezug auf 

z z Schoah als Unterrichtsthema 
ergeben, sind: Warum sollen wir uns über­
haupt im schulischen Unterricht auf diese 
Form der Erinnerung einlassen und wer 
erinnert sich in welcher Weise und was hat 
diese spezifische Form von Erinnerung mit 
dem eben Gesagten über den Religionsun­
terricht im Allgemeinen zu tun? Also, wa­
rum sollen wir uns überhaupt mit diesem 
Teil deutscher Vergangenheit beschäftigen?Schülerkohorten der vierten Generation49 setzen sich nicht von sich aus mit dem Thema Holocaust auseinander, nur weil das von Lehrenden im Blick auf Lehrpläne gefordert wird.50Hinzu kommt, dass Erinnerung nur dann ge­schieht, wenn für die Subjekte dieses Prozesses eine Zukunft existiert, sei es in beruflicher, sozi­aler, personaler Hinsicht.Jugendliche, die von der Sorge um Ausbildung, Studium und anderen existenziellen Sorgen um­getrieben werden, haben kaum noch Energie, sich mit der Vergangenheit auseinanderzusetzen, denn abgebrochene Zukunft zerbricht Vergangenheit.Erinnerungsarbeit in einem unterrichtlichen Kontext wird dann auch nicht als Informations­weitergabe über die Zahlen der Gräueltaten oder Ermordeten möglich sein, sondern nur als ein sich Betreffen-Lassen von der Biografie Einzelner, d.h. Erinnerung ist letztlich nur als Begegnung möglich, mit den Überlebenden oder Nachfahren des Holocaust und mit der eigenen familialen Biografie, die zu Tage fördern könnte, dass eigene Familienangehörige in die Verbrechen des Natio­nalsozialismus verstrickt gewesen sein könnten.Hier ist die heikelste Stelle innerhalb des didakti­schen Prozesses: Erinnerung darf nicht in einem Kontext von Schuld, Scham und Schande51 ge­schehen, sobald dies jedoch im Unterrichtsge­schehen geschieht (z.B. Beschämen eines Schü­lers durch den Lehrer oder durch die Lerngruppe 

beim geben einer falschen Antwort), wiederholt sich die Kälte der NS-Ideologie und repräsentiert sich sofort im psychodynamischen Grundprozess der unterrichtlichen Interaktionen. Vielmehr geht es in der didaktischen Vorentscheidung um eine Unterrichtskonstruktion, in der der Selbstwert der Lernenden gestärkt und unterstützt wird, d.h. also in einem Kontext der Verantwortung für die Gegenwart und Zukunft.Für den Lernprozess selbst bedeutet dies, dass die lernenden Subjekte in einem gegenwärtigen Un­terricht erfahren und diesem Unterricht abspüren können, dass die in der Vergangenheit Handeln­den ebenso Subjekte gewesen sind, die sich in einer bestimmten Weise entschieden haben zu handeln oder zuzuschauen oder gar aktiv am Nationalsozialismus beteiligt waren.Hier gilt zu unterscheiden, dass die Opfer des Nationalsozialismus tatsächlich auch also solche wahrgenommen werden, ohne sie jedoch auf diese Rolle festzulegen. Erschreckend hierbei ist in unserem Freiburger Forschungsprojekt, dass Schülerinnen stereotyp auf Kenntnisse nach dem Judentum befragt mit der Festlegung auf die Op­ferrolle antworten: jüdische Menschen sind in dieser Perspektive allein und ausschließlich Opfer oder Ermordete, aber losgelöst von Lebensalltag, Lebenspraxis, Biografie.Die Festlegung auf den Opferstatus war in vielen Interviews, die wir an Hauptschulen durchgeführt haben, das Einzige, was Schülern zum Thema Judentum eingefallen ist. Aber »man muss nichts vom »Dritten Reich« verstehen, um zu wissen, dass man nicht die Wohnung vom Türken an­zündet.«52Die didaktische Schlussfolgerung daraus ist zu­nächst einmal, diese stereotype Konstruktion aufzuweichen und eine ethische Haltung nicht zu historisieren. Dann ist zudem nötig, dem Lernen­den in einer entsprechend gestalteten Lernsituati­on eine Entsprechung zwischen gelebter Solida­rität - Zivilcourage und Erinnerungs- bzw. Trau­erarbeit aufzuzeigen, denn Erinnerung - so zum Beispiel im Geschichts- oder Gemeinschaftskun­deunterricht bewirkt als solche noch keine ethi­sche Haltung, was wiederum auch in unseren Forschungsergebnissen deutlich wird (Schwen­demann 2003).Am Beispiel der so genannten Leichenbergpäda­gogik55 wird das sehr deutlich: Solange Schüler und Schülerinnen durch den Kontakt mit AV-



20 4/5/2006 epd-Dokumentation
Medien oder Bildern allein traumatisiert werden, wird Lernen blockiert.Das Schlimmste, was im Unterricht passieren kann, ist der Umstand, dass Lehrende diese Form von Traumatisierung nicht wahrnehmen und in Unkenntnis dieser hoch emotionalisierten Situati­on drauf noch einmal kognitives Informations­wissen setzen, d.h. also die entsprechenden Bil­der »erklären«.Die Vergegenwärtigung des Vergangenen und die Motivation, sich auf soziales und damit auch auf ethisches Lernen einzulassen wachsen nicht auf­grund eines Schocks, sondern nur im allmähli­chen Herantasten.Aber auch die Erinnerung selbst ist ambivalent, denn man muss sich fragen, von welcher Seite, z.B. in Unterrichtsmedien, wird erinnert und mit welcher Intention. Nehmen die Schülerinnen Medien aus der Sicht der Täter und Mitläufer auf oder handelt es sich tatsächlich um Erinnerung von der Seite der Opfer, denn »Geschädigte und Nutznießer, Opfer und Täter gibt es in beiden Zeitbereichen. Hier wie dort entscheidet die Fra­ge, wovon her, von welchen Inhalten und Perso­nen her wir die Wirklichkeit wahrnehmen.«54

Zur hermeneutischen Kompetenz, die im Religi­onsunterricht oder Ethikunterricht erworben wer­den kann, gehört das Verstehen aus der Sicht der Anderen, in diesem Fall aus der Sicht der tat­sächlichen Opfer. Das wäre der eigentliche sozi­ale Lernprozess, um den es didaktisch in erster Linie gehen muss: Sensibilisierung für die Ges­taltung sozialer Beziehung.55Um noch einmal zu Adorno zurückzukehren: Schüler müssen lernen, dass der Nationalsozia­lismus seinen Anfang nimmt in der rassistischen Haltung gegenüber z.B. dem Judentum und dass lange vor dem Völkermord die soziale Diffamie­rung, Demütigung und Erniedrigung stehen und dieser Anfang sich rational und zivilisiert gibt.Gerade im christlichen Religionsunterricht beider Konfessionen haben Teilnehmende die Grunder­innerung an »einen, dessen Solidarisierung mit den Schwachen und Bedrängten ihm das Leben gekostet hat.«56Die christologische und soteriologische Dimensi­on des Religionsunterrichts ist anamnetisch. Die Spur wird verlassen in dem Moment, wo die Op­fer nichts anderes mehr als Opfer sind und so in einer Weise versachlicht werden, dass ihnen ein zweites Mal die Menschenwürde geraubt wird.
7. SchlussfolgerungenAuf den tatsächlichen Lernprozess im Unterricht auf Holocaust bezogen bedeutet dies, dass Auschwitz in keiner Weise für den Lehrenden aber auch für den Lernenden instrumentalisiert und schon gar nicht, wie es in der eingangs zi­tierten Lehrplankonstruktion auf das christlich­jüdische Verhältnis bezogen werden darf.57 Schü­ler und Schülerinnen sind nicht passive Adressa­ten, sondern Akteure des Unterrichts, deren Grundfragen von den Lehrenden ernst genommen werden müssen.Solange Schülerinnen jedoch überhaupt nicht als Subjekte und Akteure des Unterrichts wahrge­nommen werden, kann eine konstruktive und persönlichkeitsbildende Auseinandersetzung mit Schoah / Holocaust überhaupt nicht gelingen.58 Für die Didaktik bedeutet dies grundsätzlich, dass es auf aktive Formen der Aufarbeitung ankommt und die fremdbestimmte Konfrontation mit dem Nationalsozialismus Widerstände produziert.59

Je höher der Anteil an aktiven Interaktionen sei­tens der Schüler und Schülerinnen im Unterricht über Auschwitz, desto geringer die Wahrschein­lichkeit von Blockaden, denn Jugendliche sind Subjekte ihrer eigenen Lebensvollzüge und ihrer Aktionen in Bezug auf Erinnerung.60Der Religionsunterricht muss also drei Pole aus­balancieren: sich an den lernenden Subjekten orientieren - erinnern und gedenken - aktiv han­deln.61Das Erinnern und Gedenken orientiert sich am Erinnern überlebender Opfer, ohne die Täterper­spektive auszublenden und ist zugleich ein kom­munikationsorientierter Unterrichtsprozess, den Lehrende vor allem achtsam62 gestalten müssen. Aktives Gestalten wird sensibel machen für Men­schenrechtsverletzungen der heutigen Zeit, ohne die Singularität des Holocaust infragezustellen. Religionspädagogisch handeln heißt, sich auf möglichst viele Begegnungsmöglichkeiten und Begegnungsebenen einzulassen.
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