Wissen und Empathie in der historisch-politischen Bildung
Ahlheim, Klaus

Weinen bildet vielleicht nicht — aber es ist gleichwohl oft zum Heulen, genau das ist mein
Thema: Wissen und Empathie. Ich beginne mit einem Satz, der vielen wohlbekannt, vielleicht
allzu vertraut ist, gar abgenutzt erscheint.

Erziehung nach Auschwitz und die aktuelle Bildungspolitik

Im Jahr 1966 hat Theodor W. Adorno, seinen inzwischen beriihmten Rundfunkvortrag tber
die »Erziehung nach Auschwitz« gehalten und darin gleich zu Beginn seinen padagogischen
Imperativ formuliert: »Die Forderung, dald Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste
an Erziehung. Sie geht so sehr jeglicher anderen voraus, dass ich weder glaube, sie
begriinden zu mussen noch zu sollen.« (ADORNO 1970, S. 92). Dieser eigentlich
ungeheuere, erregende Satz gehort inzwischen zum selbstverstandlichen Zitatenschatz im
Diskurs um Erinnerungsarbeit und Gedenkstattenpadagogik, wird auch instrumentalisiert im
Kontext historisch-politischer Korrektheit und domestiziert als griffiges Motiv im Poesiealbum
des theoretisch versierten »gedenkpadagogischen« Experten. Aber Adorno hat ja viel zu
radikal formuliert, als dass man ihn so »herunterbrechen« kénnte. Die »Forderung, dass
Auschwitz nicht noch einmal sei« ist fur ihn die erste selbstverstéandliche, gar nicht der
Begriindung bedurftige Aufgabe, das kategorische Ziel aller Erziehung, allen Unterrichts,
aller Bildung, so musste man erganzen, um die Ungeheuerlichkeit des Adornoschen
Imperativs, seines padagogischen Imperativs zu verstehen.

Man muss diesen Satz in den Kontext der Pisa-dominierten Bildungsdebatte hierzulande
stellen, um seine Sprengkraft, seine Sperrigkeit, seine unzeitgemale Radikalitat wirklich zu
begreifen. Nattrlich war, mdglichen neu-humanistischen Bildungsmiss-verstandnissen zum
Trotz, Bildung immer auch Ausbildung, berufliche Qualifikation, nattrlich mussten in einer
zunehmend arbeitsteilig organisierten Gesellschaft allgemeine und berufsqualifizierende
Bildung immer starker in Spannung, ja Widerspruch zueinander geraten, aber erst in der
bildungspolitischen Debatte der letzten Jahre ist der Wandel radikal: Je mehr im 6ffentlichen
politischen Diskurs von Bildung die Rede ist, desto deutlicher wird, dass im Bildungsbegriff
Qualifikation nicht mehr nur mitgedacht wird, dass der Bildungsbegriff vielmehr zum reinen
Qualifikationsbegriff verkommen ist.

Selbst die in der Tat dringend nétige Diskussion um 6ffentliche Kindererziehung macht dies
deutlich. Sie wird in der Regel gefihrt, als sei sie nur ein Annex der 6konomischen
Hochrustung der Republik. Und manches klingt schon ein wenig nach nicht unbedingt
einfihlsamer und kinderfreundlicher padagogischer Verfolgung, so etwa, wenn eine
Redakteurin der noch immer eher als links-liberal geltenden »Frankfurter Rundschau« in
einem Kommentar fragt: »Reicht es, zu sagen, das letzte Kindergartenjahr solle obligatorisch
sein und mdglichst kostenfrei?« Und dann fordert, »dass wir die Kinder vom zweiten
Lebensjahr an [also ab dem 13. Monat ihres Lebens!] bilden, nicht betreuen sollten. Und
zwar obligatorisch.« (FEHRLE 2006).

Dieter Lenzen, gelernter Padagogikprofessor und Prasident der neuen Elite-Universitat FU
Berlin, hat schon friih die Zeichen der Zeit erkannt und ausgerechnet in einem Kommentar in
der GEW-Monatsschrift »Erziehung und Wissenschaft« beklagt, dass seit der »Mitte des 19.
Jahrhunderts ... ein Typus von Erziehungsverstandnis Oberhand gewonnen« habe, »der
durch die Erfindung des Kindes in der Erzeugung von Schonrdumen Lebensvermeidung
kultiviert« habe (LENZEN 2001). Dann skizziert Lenzen sein eigenes padagogisches
Programm: »Wir missen schon in der Grundschule, mit grol3er Konsequenz aber in der
Sekundarstufe zwei, in der Hochschule und Berufsausbildung die nachwachsende
Generation mit allen Elementen des Lebensernstes konfrontieren: mit Arbeit, mit
okonomischem Druck, mit sozialen Erwartungen, mit Rechtfertigungspflicht,
Mitverantwortungsiibernahme, mit der Verpflichtung, fur sich selbst zustandig sein zu wollen
und nicht eine der vielen Opfernischen (sic!) bewohnen zu wollen, die unsere Gesellschaft
bietet.« (Ebd.).

Okonomischer Druck, padagogisch gewollt und gefordert, schon in der Grundschule? Das
Konzept, entsprache es nicht doch dem bildungspolitischen Zeitgeist, kdnnte man als



Zynismus abtun angesichts der Hausaufgaben — und anderer schulisch bedingter Dramen,
die sich in Deutschlands Familien taglich abspielen, vom Drogenkonsum auch der Jiingsten
ganz abgesehen, die mit Pillen schon friih gepappelt werden, damit sie den Druck
wegstecken, der von ihnen verlangt, einmal mindestens so erfolgreich zu werden wie Papi
und Mami. Papi und Mami werden nattrlich selbst stets weitergebildet, weil das lebenslange
Lernen langst nicht nur Chance, sondern auch zur lebenslanglichen Zumutung geworden ist,
weil man vor allem und falschlicherweise davon ausgeht, dass nur lebenslanges Lernen vor
Arbeitslosigkeit schitzen kdnne.

Einmal alter und kinderfrei, strdbmen Papi und Mami in die Volkshochschulen und
universitaren Studiengange fur das Dritte Lebensalter, wiederum nicht zweckfrei, sondern fur
einen nutzlichen Nebenberuf, das sog. Ehrenamt, das als Teil der Zivilgesellschaft das
Ganze und uns alle vor dem sozialen Kollaps schiitzen soll. Und die auf den eigenen Flflien
stehenden, der Familie und dem Schul-Druck jetzt entronnenen »Kinder« gehen nun — quasi
als Belohnung — zur verschulten Universitat, versuchen sich in modularisierten und credit-
gepointeten, eher reflexionsfreien Bachelor- und Masterstudiengangen, stets die schnelle,
angepasste, berufsqualifizierende Ausbildung vor Augen, das Lernziel »Employability« im
Visier.

Jede Debatte, ich wiederhole, jede Debatte, so hatte Adorno formuliert, tGber die
Erziehungsideale sei ganzlich »nichtig und gleichglltig diesem einen gegenuber, dal}
Auschwitz nicht sich wiederhole« (ADORNO 1972, S. 92). Was fur eine Entwicklung bis
heute, was flr ein monumentaler Einspruch gegen unsere aktuellen bildungspolitischen
Debatten und Weisheiten, Vorgaben und Vorhaben!

Ich bleibe noch ein wenig bei Adorno. Weinen (allein) bildet nicht, aber ohne wirkliche
Emotionen und (Be-)Ruhrung, ohne Empathie, die etwas anderes ist als die Angst und
Abscheu erzeugende padagogische Inszenierung des Grauens, ist Bildung nicht zu haben.
Gerade die »Unfahigkeit zur ldentifikation«, die fehlende Empathie also, die Unfahigkeit zum
Mitleiden auch, sich Einflhlen — und entsprechend, so kénnte man auch noch erganzen, der
Hang und die Neigung zum Wegsehen, zum aktiven Weghoéren, zum Schweigen — war, so
Adorno, »fraglos die wichtigste psychologische Bedingung dafiir, dall so etwas wie
Auschwitz sich inmitten von einigermalen gesitteten und harmlosen Menschen« (ebd. S.
106) habe abspielen kénnen. Aber Adorno war auch Materialist, ja Marxist genug, um zu
wissen, dass eben diese psychischen, individuellen, persénlichen Dispositionen, die den
Faschismus beglinstigt, ermoéglicht, geférdert haben, mit der gesellschaftlichen Realitat eng
zusammenhangen. Und er hielt deshalb entschieden daran fest, dass es die »Gesellschaft in
ihrer gegenwartigen Gestalt« sei, die »die Verfolgung des eigenen Interesses gegen die
Interessen aller anderen« fordere und fordere, was sich wiederum »im Charakter der
Menschen bis in ihr Innerstes hinein« (ebd.) niederschlage: »Die Kalte der gesellschaftlichen
Monade, des isolierten Konkurrenten« — Adorno bringt hier 6konomische Realitat und
psychische Disposition in wenigen Begriffen pragnant, fast genial zusammen — »als
Indifferenz gegen das Schicksal der anderen« (ebd.) sei eine der wesentlichen
Voraussetzungen fur das widerstandslose Funktionieren der Nazibarbarei gewesen.

Es ist nur folgerichtig, dass der padagogische Adorno tief skeptisch bleibt, ein vorsichtiger,
zweifelnder Realist, aber einer, der nicht aufgibt. Frihkindliche Erziehung und rationale
Aufklarung, vor allem und immer wieder, wie Gerd Kadelbach im Vorwort der »Erziehung zur
Mundigkeit« mit Recht bemerkt (vgl. ebd. S. 9), politische Bildung, kénnten, so Adorno, am
Ende zumindest helfen, das Schlimmste zu verhindern, kénnten zumindest »dem AuRersten
ungunstig« sein (Ebd. S. 108). »Erziehung zur Mundigkeit«, das ist fur Adorno das Stich- und
Leitwort einer Erziehung nach Auschwitz, einer sachgemafen historisch-politischen Bildung.
Und naturlich kann sich solche Bildung »Kalte« selbst nicht leisten.

Wissen, Erkenntnis, Empathie

Weinen allein bildet sicher nicht, aber Wissen bildet. Und genau solches Wissen sind wir
Padagoginnen und Padagogen den Lernenden schuldig. Wir sind ihnen Informationen, wir
sind ihnen Wissen schuldig, gewiss kein fragmentiertes, isoliertes Wissen, sondern Wissen,
das zu Erkenntnis fuhrt, das zeigt, warum etwas so geworden ist, wie es ist und warum es
nicht immer so werden muss. Wissen, das Zusammenhange herstellt, Strukturen erhellt, das



Verstehen und Erkenntnis mit Fakten verbindet, begriindet, mdglich macht. Wir missen
Informationen bereitstellen, nahebringen, zuganglich und didaktisch verstandlich machen,
natdrlich. Wir missen durchaus faktenreich informieren, dariber vor allem, wie und vor allem
inzwischen schon: dass die Nazibarbarei gewesen ist und wie sie funktionierte.

60, 70 Jahre danach ist das Wissen dartber — ich werde darauf noch eingehen — langst
keine Selbstverstandlichkeit mehr. Wir missen darlber hinaus unbedingt informieren Uber
die psychischen, die inneren Dispositionen, wir missen erldutern, soweit wir es kdnnen, was
die Menschen damals zu Tatern, zu opportunistischen Mitldufern, zu teilnahmslos
Hinwegsehenden gemacht hat. Informationen Gber menschenfeindliche Vorteile, Uber
Antisemitismus vor allem, Gber Autoritarismus und Nationalismus gehéren zum Kern jeder
politisch-historischen Bildung. Aber wir missen dabei auch Erklarungen suchen und
weitergeben, die die gesellschaftliche, vorab die 6konomische Realitat nicht aulen vor
lassen. Wir missen erklaren, zumindest zu erklaren suchen, was die Menschen, ehe sie zu
Tatern und Henkern wurden, zugerichtet, zerstort hat, selbst Opfer hat werden lassen, ehe
sie, wie Adorno es ausdriickt, »als Knechte« das taten, »wodurch sie ihre eigene
Knechtschaft verewigen und sich selbst entwirdigen« (ebd. S. 109). Genau an dieser Stelle,
wo Soziologie und Psychologie, besser: Soziologie und Psychoanalyse, verknlpft sind, ist
die Kritische Theorie noch immer hilfreich und Adorno noch immer oder erst recht irritierend,
irritierend vor allem fir eine fast schon schén-gefallige, politisch stets korrekte 6ffentliche
Erinnerungs-Routine. Ausgerechnet in seinem Vortrag »Was bedeutet: Aufarbeitung der
Vergangenheit« hatte Adorno festgestellt, »dal’ die objektiven gesellschaftlichen
Voraussetzungen fortbestehen, die den Faschismus zeitigten« und dann hatte der
Mitverfasser der Studien zum autoritaren Charakter, dem noch immer und immer mal wieder
purer Subjektivismus vorgeworfen wird, weiter erklart: »Er [der Faschismus] kann nicht
wesentlich aus subjektiven Dispositionen abgeleitet werden. Die 6konomische Ordnung und,
nach ihrem Modell, weithin auch die 6konomische Organisation verhalt nach wie vor die
Majoritat zur Abhangigkeit von Gegebenheiten, Uber die sie nichts vermag, und zur
Unmiundigkeit. Wenn sie leben wollen, bleibt ihnen nichts Ubrig, als dem Gegebenen sich
anzupassen, sich zu figen; sie missen eben jene autonome Subjektivitat durchstreichen, an
welche die Idee von Demokratie appelliert, kdnnen sich selbst erhalten nur, wenn sie auf ihr
Selbst verzichten. Den Verblendungszusammenhang zu durchschauen, mutet ihnen eben
die schmerzliche Anstrengung der Erkenntnis zu, an welcher die Einrichtung des Lebens,
nicht zuletzt die zur Totalitat aufgeblahte Kulturindustrie, sie hindert. Die Notwendigkeit
solcher Anpassung, die zur Identifikation mit Bestehendem, Gegebenem, mit Macht als
solcher, schafft das totalitare Potenzial. Es wird verstarkt von der Unzufriedenheit und der
Wut, die der Zwang zur Anpassung selber produziert und reproduziert.« (Ebd. S. 23). Aber
solche, in den 1960er Jahren vorgetragene, in den 1980er und folgenden Jahren durchaus
verbreitete Erkenntnis steht nicht nur quer zur aktuellen Bildungsdebatte, solch fundamentale
Gesellschaftskritik (von dem, was heute 6ffentlich als »Linksruck« diskutiert und diskreditiert
wird, noch gar nicht bertihrt beziehungsweise erreicht) ist heute fast schon tabuisiert. Aber
kdnnen wir uns Tabuisierung leisten, wenn es um die Frage geht, was an Wissen wir den
Jugendlichen schuldig sind, damit sich Auschwitz nicht noch einmal ereigne?

Der von Adorno benannte Zusammenhang von »6konomischer Ordnung« oder
»Okonomischer Organisationen« einerseits und »Unmundigkeit« und »totalitarem Potenzial«
andererseits war Ubrigens — um ein gelungenes Praxisbeispiel zu nennen — Gegenstand
einer lebendigen, kritischen Debatte im Rahmen eines Seminars mit Studierenden, das im
Januar des letzten Jahres in Buchenwald und Mittelbau-Dora stattfand, ohne dass der Bezug
auf Adorno wirklich explizit hergestellt worden ware. Aber die Nahe der »6konomischen
Ordnung«, des ganz normalen, normal scheinenden ékonomischen Alltags zum Terror und
zur Vernichtung durch Arbeit wurde in diesem Seminar tber » Techniker der yEndlésung««
und »Techniker flr den »Endsieg«« durchaus thematisiert. Solche Seminare sind nicht nur
wichtig, sie haben auch exemplarischen Charakter flir eine historisch-politische Bildung
»nach Auschwitz«.

Solange jedenfalls — und das ist der Ertrag meiner Adorno-Rezeption — politische und
historisch-politische Bildung an dem Ziel eines autonomen Subjektes festhalt, ist politische
Aufklarung, die immer kritische Aufklarung ist, unverzichtbar. Ich-ldentitat namlich,



Erkenntnis und Wissen gehéren zusammen, und deshalb ist das Wissen Uber die Dinge und
ihre Zusammenhange fir die Lernenden, die Jugendlichen zumal, von grundlegender
Bedeutung. Wissen heifdt immer auch Verfligen Uber die Welt, statt Ausgeliefertsein, heifdt
immer oder kann zumindest hei3en, Mdglichkeiten des eigenen Handelns zu sehen,
zumindest auszuloten, prifen zu kénnen. Wissen, unfragmentiertes, und Erkenntnis, das
wird in der padagogischen, in der didaktischen Debatte allzu leicht Gbersehen, férdern
Autonomie und Selbstwertgefuhl, Wissenslernen und Erkenntnis sind eben nicht nur lastige
Pflicht, sie enthalten gerade fir die fragmentierte Alltagserfahrung Heranwachsender so
etwas wie eine psychische Gratifikation, politisch-historisches Zusammenhangwissen nimmt
einer als uniberschaubar erlebten Wirklichkeit das Bedrohliche. Auch Denkperspektiven
kénnen befreiend wirken, es ist besser, die Welt, die eigenen Angste und Konflikte zu
verstehen, wissend zu durchschauen, statt alles begriffslos zu erdulden. Und solches
Begreifen der Dinge und der Zusammenhange kann — der alltdgliche Schulfrust Iasst das
Lernende wie Lehrende allzu leicht vergessen — durchaus lustvoll, ja erregend sein.

Wissen also bildet, Weinen aber nicht? Vielleicht ist die Antwort noch schwieriger. Zumindest
soviel will ich behaupten und ein wenig erlautern: Mitgefihl, Mitfiihlen, Betroffenheit und
Empathie, Wissen und Weinen gehéren am Ende doch zusammen. Ja, Empathie und
Mitgeflihl sind, sobald man den engsten Bereich intimer und personlicher Erfahrung verlasst,
stets auch eine Angelegenheit des Wissens, der Fakten, der Information. Empathie braucht,
um nicht »fehlgeleitet« oder selbstzerstdrend zu werden, das Wissen uber die Dinge, sie
braucht Ordnung in der Flut halbwahrer, falscher Informationen, sie braucht — schwer genug
— auch oder besser gerade da intellektuelle Einsicht und »theoretisches« Wissen, die
Fahigkeit, Zusammenhang herzustellen (vgl. NEGT 1990) gerade da, wo die
Informationsquellen, wie im kriegerischen Konflikt etwa, regelmaflig und ganz und gar Ublich,
absichtsvoll und professionell abgeschnitten werden. Am Anfang des dritten Jahrtausends ist
angesichts einer bedrohlich komplizierten Welt Empathie ohne ordnende Theorie oder etwas
schlichter, ohne ordnendes, einordnendes Wissen gar nicht mehr oder nur als fehlgeleitetes,
zumindest manipulierbares mdglich. Weinen braucht Wissen und beides zusammen macht
am Ende Bildung aus!

Zygmunt Bauman hat wiederholt und nachdrticklich (vgl. Bauman 1992) auf den engen
Zusammenhang von Holocaust und Theorie und Entwicklung der Moderne hingewiesen, ein
Hinweis, der auch im Kontext politisch-historischer Bildung mehr als plausibel erscheint:
Zentral fir Bauman ist die These von der sozialen Produktion moralischer Indifferenz in der
Moderne, der Suspendierung der Moral durch eine zunehmende physische wie psychische
Distanz zwischen Handlungen und ihren Folgen. Moralische Indifferenz, die gesellschaftlich
produzierte Entkoppelung von Verantwortung und Handlung und — damit verbunden — die
Unsichtbarkeit der Opfer, seien typisch fur die politische Kultur, fir die politischen
Modernisierungsstrategien, die unter bestimmten Konstellationen auch dem Genozid den
Weg bereiten kénnten. Zur Aufrechterhaltung der Utopie einer friedfertigen Gesellschaft, die
ohne die Utopie einer sozial gerechten Gesellschaft nicht zu denken ist, bedarf es deshalb
eines durch politische Analysen und Reflexion geleiteten politischen Handelns, in dem die
Ebene des Erleidens, die Erfahrung der potentiellen Opfer politischer Entschliisse enthalten
und mitreflektiert sein missen. Diese Utopie bedarf der Moral und der Politik, der Rationalitat
und der Empathie gleichermalien oder besser: einer sich ihrer Folgen bewussten
Erkenntnisfahigkeit, sie braucht sensible Eigen- und Fremdwahrnehmung, Mitgefiihl und
durchschauendes Wissen. Sie braucht, wie ich es friiher einmal genannt habe, Kopf und
Bauch (AHLHEIM 1993). Manchmal freilich will der Kopf (noch) nicht so richtig. Ich komme
zu einem Thema, das flir manche in einem nun ganz und gar banalen Sinne zum Heulen ist,
und referiere kurz was wir selbst — mein friiherer Mitarbeiter Bardo Heger und ich — Uber das
zeitgeschichtliche, historische Wissen junger Leute herausgefunden haben.

Wissen, Wissenslicken und politische Einstellung

Vor einigen Jahren haben wir an der Essener Universitat eine empirische Studie tGber »NS-
Vergangenheit, Holocaust und die Schwierigkeiten des Erinnerns« — so der Untertitel der
Veroffentlichung — durchgefuhrt und dabei auch das Wissen der Studierenden tber die NS-
Zeit und den Holocaust »erhoben« (Vgl. AHLHEIM/HEGER 2003, S.61 ff.).

Ich referiere nur den Grundbefund, den wir mit sieben offenen Fragen erhoben haben



(Abbildung 1). Immerhin: Was Auschwitz war, wissen nur 4 Prozent der Studierenden nicht,
und auch das Ende des Zweiten Weltkriegs wird noch von 91 Prozent korrekt datiert.
GroRere Schwierigkeiten bereitete da schon die Frage nach dem Kriegsbeginn: Fast ein
Drittel der Befragten konnte das richtige Jahr nicht angeben. 8 Prozent wussten zu den
»Opfergruppen« nichts zu sagen. Die Frage nach der »Reichskristallnacht« konnten 24
Prozent der Studierenden nicht beantworten. Mag man schon darlber staunen, dass selbst
unter Studierenden jeder Vierte nichts vom Terror der Pogromnacht weif® und beinahe jeder
Dritte nicht sagen kann, wann der Zweite Weltkrieg anfing, so machen die Antworten auf
unsere Fragen nach den NiUrnberger Gesetzen und nach der Wannsee-Konferenz schon
nachdenklich. Was auf der Wannsee-Konferenz geplant wurde, wussten 77 Prozent der
Studierenden nicht einmal ansatzweise, und die Nirnberger Gesetze waren 71 Prozent der
Befragten unbekannt.

Natlrlich haben Wissenslicken zumindest auch mit mangelhaften Vermittlungsformen im
Unterricht und vor allem mit Widerstanden bei den Lernenden selbst zu tun, gleichwohl
erscheint ein anderer Grund wahrscheinlicher: Das Thema Nationalsozialismus kommt in der
Realitat schulischen Unterrichts offenbar noch immer zu kurz. Die verbreiteten Annahmen
und Klagen jedenfalls, die Schilerinnen und Schiler wirden inzwischen mit Informationen
Uber die Zeit des Nationalsozialismus fast schon »zugeschittet«, sind empirisch nicht zu
belegen, im Gegenteil. Ich habe noch einmal unsere Daten eingesehen und einen durchaus
interessanten Nebenbefund entdeckt (Abbildung 2). Teilt man die von uns Befragten in drei
Gruppen ein, in Studierende, die meinen, die Zeit des Nationalsozialismus sei im Fernsehen
und im Schulunterricht zu ausfihrlich behandelt worden, in jene, die zumindest sagen, im
Fernsehen oder im Schulunterricht sei das Thema zu ausflhrlich behandelt, und schliellich
in jene die meinen, weder im Fernsehen noch im Schulunterricht sei die NS-Zeit zu
ausflhrlich behandelt worden, und »misst« dann den Anteil der Befragten mit gutem
Faktenwissen in jeder Gruppe, dann ist das Ergebnis aufschlussreich: Genau unter jenen,
die die »zu ausfuhrliche« Behandlung der NS-Zeit im Fernsehen und in der Schule beklagen,
ist der Anteil von Personen mit gutem Faktenwissen besonders gering. Aber auch die sich
nicht »zugeschittet« fuhlen, wissen reichlich wenig.

“Antell der Studierenden, die die einzelnen Fragen richtig beantworten konnten.

Wann begann der zweite Weltkrieg?

Wann endete der zweite Weltkrieg?

Welche Personengruppen auBer den
Juden wurden von den Nazis verfolgl?

Was war Auschwitz-Birkenau?

Was passierte in der sogenannten
Reichskristalinacht?

Was wurde suf der Wannseekonferenz
geplant?

Was waren die Niirnberger Gesetze?
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Interessanterweise Iasst sich ein Zusammenhang von Wissen bzw. Nichtwissen und
Einstellungen belegen, der natirlich flr padagogische, nicht nur schulische Interventionen
und Konzepte von besonderer Bedeutung ist. Ich referiere die Befunde in aller Kirze.

Der erste (Abbildung 3): Von den Studierenden mit gutem Faktenwissen fordern deutlich
weniger (28 Prozent) einen Schlussstrich unter die NS-Vergangenheit als von den Befragten,
die Uber diese Vergangenheit kaum etwas wissen (48 Prozent). Wir wissen damit freilich
noch nicht, ob die besser Informierten seltener flr einen Schlussstrich pladieren, weil sie
mehr Uber die NS-Verbrechen wissen, oder ob die Schlussstrich-Beflrworter weniger
wissen, weil sie im Grunde gar nichts wissen wollen und an genaueren Informationen gar
nicht interessiert sind. Wir kdnnen das anhand unserer empirischen Daten nicht klaren,
halten es aber fir wahrscheinlich, dass beide Erklarungen bis zu einem gewissen Grad
zutreffen und sich hinter den Zusammenhangen von Wissen und Einstellungen letztlich
beide Effekte verbergen.

wFs wird Zeit, dass unter die nationalsozialistische Vergangenheit ein Schlussstrich gezogen wird.s
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Der zweite Befund: Kaum einer der Essener Studierenden leugnet oder verharmlost den
Holocaust. Nur 2 Prozent der Befragten stimmen etwa der Aussage zu, in den Berichten
Uber Konzentrationslager und Judenverfolgung werde »vieles Ubertrieben dargestellt«. Die
Sicherheit dieser Einschatzung hangt allerdings deutlich mit dem Wissen Uber die NS-Zeit
zusammen (Abbildung 4). Wahrend von den Studierenden mit gutem Faktenwissen 82
Prozent die eindeutige Antwort »trifft nicht zu« und nur 15 Prozent die Vorgabe »ftrifft eher
nicht zu« wahlen, sind sich von den Befragten mit geringer Faktenkenntnis nur 64 Prozent in
ihrem ablehnenden Urteil sicher, und immerhin ein Drittel (33 Prozent) will dann doch nicht
ganzlich ausschlielen, dass an der Aussage, vieles werde Ubertrieben dargestellt, auch
etwas dran sein kénnte.

Unser dritter Befund (Abbildung 5) zum Zusammenhang von Wissen und Einstellungen
verweist auf die Bedeutung des Wissens uber die Opfer des NS-Terrors. Wir haben in der
Abbildung die Antworten auf die Frage, welche Personengruppen auler den Juden »von den
Nazis verfolgt und ermordet« wurden, kombiniert mit dem Urteil Gber die Weigerung der
Unternehmen und Unternehmer, der Stiftungsinitiative zur Entschadigung ehemaliger NS-
Zwangsarbeiter beizutreten (ein zum Zeitpunkt unserer Befragung noch aktuelles, 6ffentlich
stark diskutiertes Thema). Gewiss ist unsere Frage nach den Opfergruppen nur ein recht
grober Indikator fir das, was die Studierenden wirklich tber die Opfer der NS-Verbrechen
wissen, unser Ergebnis ist gleichwohl auffallend und statistisch hochsignifikant: Von den
Studierenden, die nicht einmal eine Opfergruppe benennen kdnnen, finden besonders viele
das Verhalten der Unternehmer »verstandlich« oder gar »vdllig richtig«, und nur wenige
halten es fiir »skandalos«.



Dass viele Unternehmen und Unternehmer der Stiftungsinitiative zur Entschdigung ehemalier
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Die hier beschriebene, ich nenne es einmal freundlich, »Wissensproblematik«, mag, ich
habe das schon angedeutet, verschiedene Ursachen haben, eines aber scheint mir
offenkundig: Angesichts der hier kurz skizzierten Befunde sind — das ist eigentlich eine
banale, aber ebenso notwendige Feststellung — die Erinnerung und die Informationen Gber
die NS-Zeit und den Holocaust nach wie vor (oder heute erst recht) von zentraler Bedeutung,
eine zentrale Bildungsaufgabe. Und Gedenkstattenarbeit ist zweifelsohne ein ganz wichtiges,
genuines Element historisch-politischer Bildung, vor allem jetzt und heute, da die Zeitzeugen
kaum noch erinnern und informieren kénnen. Die Gedenkstatten sind gewissermalien die
Zeugen nach den Zeugen, authentische Orte meist, die man freilich, wie Helmut Rook nicht
mude wird zu betonen, erst zum Sprechen bringen mussen (Vgl. ROOK 2004).

Gedenkstattenbesuche und ihre padagogische Bedeutung

In der schon erwahnten Essener Studierendenstudie sind wir auch der Bedeutung von
Gedenkstattenbesuchen nachgegangen. Wir haben es in unserer Befragung mit Bedacht
vermieden, nach dem »Lernerfolg« von Gedenkstattenbesuchen zu fragen. Wir haben sehr
zurtckhaltend gefragt, ob und gegebenenfalls mit wem die Studierenden schon einmal eine
Gedenkstatte fur die Opfer des Nationalsozialismus besucht haben, ob der Besuch
vorbereitet wurde und wie wichtig dieser Besuch flr die Studierenden im Riickblick gewesen
ist.

Immerhin 49 Prozent der Studierenden haben schon (mindestens) einmal eine Gedenkstatte
besucht (Abbildung 6), wobei die Schule in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle
spielt, denn mehr als die Halfte (55 Prozent) der Gedenkstattenbesuche fand unter
schulischer Regie statt. Anders gerechnet: Es hat zwar Iangst nicht jeder, wie es Wolfgang
Clement einmal forderte (vgl. »Westdeutsche Allgemeine Zeitung« vom 4. September 2000),
aber doch immerhin jeder Dritte (33 Prozent) mit der Schule eine Gedenkstatte
kennengelernt. Doch auch unabhangig von der Schule hat sich ein Viertel (24 Prozent) der
befragten Studierenden eine Gedenkstatte angesehen, haufiger mit Eltern und Verwandten
(9 Prozent), mit Freunden (6 Prozent) oder mit einer Jugendgruppe (5 Prozent), nur selten
allein (2 Prozent), im Rahmen einer Bildungsveranstaltung (2 Prozent) oder im Studium (1
Prozent).

Die verbreitete Kritik, Lehrer wiirden es sich oft zu einfach machen und ohne Konzept und
Vorbereitung mit ihren Schilerinnen und Schilern zu Gedenkstatten fahren, ohne solche
Exkursionen in den Unterricht einzubinden, kann unsere Untersuchung nur zum Teil
bestatigen. In der Tat wurden 35 Prozent der schulischen Gedenkstattenbesuche »eher
knapp« und 11 Prozent sogar »Uberhaupt nicht« vorbereitet. Gut die Halfte (54 Prozent) der
Studierenden, die mit der Schule eine Gedenkstatte besucht haben, gibt allerdings an, der
Besuch sei »ausfihrlich« vorbereitet worden.



Anzahl der Studierenden, die schon einmal ein ehemaliges Konzentrationslager oder eine andere
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Eindeutig bestatigen kénnen wir dagegen, dass die Wirkung eines Gedenkstattenbesuchs
wesentlich von seiner Vorbereitung abhangt. Angesichts des sehr unterschiedlichen
Charakters verschiedener Gedenkstatten und der Tatsache, dass der Besuch zum Teil
schon recht lange zurlickliegt, hatten wir die Studierenden um eine eher summarische
Bewertung gebeten. »Wenn Sie«, so hatten wir gefragt, »jetzt noch einmal Gber den Besuch
der Gedenkstatte(n) nachdenken, war er fur Sie wichtig oder war er eher unwichtig?«

Die Antworten der Studierenden unterstreichen zunachst die Bedeutung der
Gedenkstattenarbeit. Von den Studierenden, die eine Gedenkstatte besucht haben, schatzen
nur 0,6 Prozent (sechs Studierende) den Besuch als »vollig unwichtig« ein, fir 14 Prozent
war er »eher unwichtig«. Dagegen antworten 46 Prozent mit »ziemlich wichtig« und 39
Prozent mit »sehr wichtig«. Dieser Befund ist weitgehend unabhangig davon, welche
Gedenkstatte besucht wurde und mit wem. Deutlich ist dagegen der Einfluss der
Vorbereitung, insbesondere bei schulischen Veranstaltungen (Abbildung 7). Von den
Gedenkstattenbesuchen, die ausfihrlich vorbereitet wurden, werden 47 Prozent als sehr
wichtig und nur 8 Prozent als eher unwichtig beurteilt, wahrend von den unvorbereiteten
Besuchen 32 Prozent als (eher) unwichtig und nur 25 Prozent als sehr wichtig angesehen
werden.

Man muss diesen letzten Befund als Hinweis lesen, dass Gedenkstattenbesuche — von stets
moglichen padagogischen »Aha-Erlebnissen« abgesehen — nur im Kontext verschiedener
padagogischer Interventionen, vor allem langerfristig angelegter historisch-politischer
Bildung, sinnvoll sind und »wirken«. Als SofortmafRnahme gegen Schlussstrich-Mentalitat,
antisemitische oder fremdenfeindliche Vorurteile, gegen rechtsextreme Gesinnung gar wie
es mancher Politiker meint und winscht, taugen Gedenkstattenbesuche nicht. Man kann aus
dem Befund aber auch — zur professionellen Ermutigung gewissermallen — den Schluss
ziehen, dass eine solide Exkursionsvorbereitung in der Schule fir die Bedeutung, die die
Schulerinnen und Schuler dem Gedenkstattenbesuch beimessen, wichtig ist.



Werin Sie jetzt nochmal Gber den Besuch der Gedenkstatten nachdenken, war er fiir sie wichtig oder
war er eher unwichtig?

¥ Sehrwichtip  ®88 Ziemlich wichti W8 Eher unwichtip  HEE Vollig unwichtig

Bewertung der Gedenkstattenbesuche, die ...

7% : e L L

ausfiihrlich
vorbereitet wurden

eher knapp
vorbereitet wurden

liberhaupt nicht
vorbereitet wurden

0% 100 %

Ich will nun die Empirie — meist macht man das ja umgekehrt — mit einer personlichen, flr
mich sehr wichtigen Erfahrung als Lehrender bestatigen. Es war das dritte oder vierte Mal,
dass ich mit einem Seminar im Rahmen des erwachsenenpadagogischen
Diplomstudiengangs, den es damals noch gab, fir eine Woche in die -Gedenkstatte
Buchenwald gefahren bin. Wie immer wurde dieses »Buchenwald-Seminar« in einer
wochentlich durchgefiihrten Veranstaltung vorbereitet, Erinnerungspolitik und -Kultur und
Gedenkstattenpadagogik wurden da in der Regel ebenso thematisiert, wie die Nach-
barschaft von Weimar und Buchenwald etwa und nicht zuletzt didaktische,
gedenkstattenpadagogische Grundfragen. Dieses eine Mal, an das ich mich mehr als gut
erinnere, lief die Vorbereitungsveranstaltung eher schleppend, die Studierenden schienen
zumindest nicht ganz bei der Sache zu sein, wenig oder doch weniger interessiert; die
Bereitschaft, Arbeiten und Referate zu tGibernehmen, gar den Bibliotheksapparat zum Thema
intensiv zu nutzen, schien mir, um es vorsichtig auszudrticken, wenig aus-gepragt. Ich
zweifelte an mir und meinem didaktischen Geschick ebenso wie an der Studierfahigkeit der
Studierenden, fuhr dann aber, ehe ich mich zu forschen Klagegesangen hinreifen lassen
konnte, wie geplant, am Semesterende nach Buchenwald. Und dort erlebte ich ein ganz
anderes Seminar und ganz andere Studierende: interessiert, wissbegierig, klug zuhérend,
fragend und diskutierend und vor allem in der Bibliothek lesend, bis tief in die Nacht.

Was der schulische und universitare Alltag — nach der Einfihrung der unsaglichen BA- und
MA-Studiengange wohl noch potenziert — an trostlosen, ja furchtbaren Defiziten mit sich
bringt, kann der Lernort Gedenkstatte, wenn er als Lernort so ernst genommen und ernsthaft
»betrieben« wird wie in Buchenwald und in vielen anderen Gedenkstatten, mehr als nur
kompensieren. Gedenkstatten, stets zum Sprechen zu bringende authentische Orte, auch da
noch authentisch, wo sie, in gutem Sinne, Geschichtsmuseen geworden sind, kdnnen eben
in besonderer Weise Informationen und Betroffenheit, Erkenntnis und Empathie, Wissen und
Weinen zusammenbringen — gerade das letzte meine ich ganz ernst und ganz pathetisch!
Didaktisch sachlich kénnte man das, was am Lernort Gedenkstatte passieren kann und was
ihren ganz spezifischen Charakter dann auch ausmacht, als »reflektierte Betroffenheit«, als
»erfahrende, erlebende Aneignung von Wissen« bezeichnen, als »emotionale Erkenntnis«
und »emotionales Lernen, letzteres freilich nicht nur, wie weithin tblich, als eine blof}
methodisch geschickte oder gruppendynamisch ausgerichtete Lernform missverstanden.
Interessanterweise verdanken wir einem bestimmten Strang der mehrheitlich eher
positivistisch ausgerichteten Hirnforschung, die ja in der aktuellen bildungspolitischen
Debatte Konjunktur hat, die Bestatigung eben jener, der Psychoanalyse schon langer
vertrauten These, dass namlich Emotion, Erinnerung und Wissen ganz eng zusammen
gehdren, und zwar grundsatzlich, und nicht nur in der historisch-politischen Bildung. »Es wird
nichts«, so hat Harald Welzer eines der zentralen Forschungsergebnisse formuliert, »vom
Kurzzeitgedachtnis ins Langzeitgedachtnissystem transformiert, was nicht in irgendeiner



Form emotional bedeutsam fir das sich erinnernde Individuum ware.« (Welzer 2007, S. 3 f;
vgl. auch Welzer 2002). Emotionale Erkenntnis und emotionales Lernen aber — ich komme
zum Schluss — mdgen, das zeigen viele Erfahrungen, noch immer am Besten gelingen im
didaktischen Zusammenspiel von Gedenkstatten und Schule, au3erschulischer Bildung oder
Universitaten.

Prof. Dr. Klaus Ahlheim lehrte bis 2007 politische Erwachsenenbildung an der Universitat
Duisburg-Essen. Er lebt heute in Marburg und Berlin.
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