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Doreen Cerny

Geschichtlichkeit und Zeit als Akteurschaften des
Bildungsgeschehens im relationalen Raum ,KZ-Gedenkstatte*®

Nach dem Uber 70jahrigen Ende der NS-Herrschaft dokumentiert sich die Bedeutsamkeit ehemaliger Konzentrati-
onslager als Bildungsorte in der padagogischen Handlungspraxis, wobei in unterschiedlichen Zeitrdumen in den
jeweiligen (deutschsprachigen) gedenkstattenpadagogischen Landschaften — in Osterreich, Westdeutschland,
der DDR und im geeinten Deutschland — divergierende Ansatze umgesetzt wurden. In diesem Beitrag werden
gedenkstattenpadagogische Anséatze vor dem Hintergrund eines konzeptionellen Verstandnisses von Raum,
Geschichtlichkeit und Zeit erértert und aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive die Rolle von Geschicht-
lichkeit und Zeit fur den Raum KZ-Gedenkstatte, der als relationaler Bildungsraum gefasst wird, herausgearbeitet.

1. Einleitung

Gedenkstattenpéddagogische Ansétze unterliegen einem
zeitlichen Wandel — diese Erkenntnis ist nicht neu in der
wissenschaftlichen wie handlungspraktischen Auseinander-
setzung mit diesem Handlungsfeld. Nach den markanten
zeitlichen Bezugspunkten, wie der Uberschreitung des 70jah-
rigen Endes der NS-Herrschaft und damit der Befreiung der
Konzentrationslager, stellen sich bekannte Fragen aus den
gedenkstéttenpadagogischen Diskursen abermals: Wie gehen
Gedenkstéttenpadagogen und Gedenkstéttenpadagoginnen,
Lehrer und Lehrerinnen mit dem Umstand um, dass Zeitzeu-
gen und Zeitzeuginnen bald nicht mehr in der face-to-face
Situation ihre Narrative mitteilen? Was kann und was kann
aber auch nicht durch Vermittlung nationalsozialistischer
Verbrechen bei den Adressaten und Adressatinnen eines
KZ-Gedenkstéttenbesuchs evoziertwerden? Welche Bedeut-
samkeit haben diverse kulturelle und religiése Hintergriinde
der Besucher und Besucherinnen, mit denen in diesem pada-
gogischen Setting gearbeitet wird? Welche Rolle spielen die
ubergreifenden Konzepte Geschichtlichkeit und Zeit fiir ein
Bildungsszenario am Ort KZ-Gedenkstatte als relationaler
Raum? Diese Aufzahlung stellt eine exemplarische Auswahl
von Fragendar, vondenenindiesem Beitrag die letztgenannte
aus bildungswissenschaftlicher Sicht néher erortert wird.

KZ-Gedenkstétten sind keine eindimensional zu denkenden
Raume und die Frage nach der Raumauffassung von KZ-
Gedenkstétten ist aus Sicht der Autorin fur ein umfassendes
\erstandnis von Bildung an diesem auferschulischen Ort
bedeutsam.! Eine differenzierte Auseinandersetzung mitdem
gesamten Raumgefiige der ehemaligen Lager wurde bei-
spielsweise an den Gedenkstatten Buchenwald seit mehreren
Jahren forciert: KZ-Gedenkstatten haben unterschiedliche
Entstehungszusammenhinge. So befinden sich bspw. die Ge-
denkstatten Buchenwald geographisch auf dem Gebiet eines
ehemaligen diktatorischen Systems — der DDR und vormals
der Sowjetischen Besatzungszone. Diese geographische und

1 Fur die aktuelle Auseinandersetzung mit dem Begriff Ge-
denkstétte sei auf Kahl / Kalvelage (2016) verwiesen. Eine
konzeptionelle Differenzierung zwischen Museum und Ge-
denkstatte nimmt Stabler (2016) vor.

damit auch system-politische Ortsgebundenheit hatte einen
Einfluss auf die Beschaffenheit des Raums (z.B. Abriss der
Baracken), auf padagogische MaRnahmen sowie auf das
didaktische Vorgehen in der Vermittlung von Geschichte(n)
vor Ort (z.B. Abhalten von Jugendweihefeiern auf dem Areal
oder Mythenerhalt und Mythengebung tber die Befreiung
des Konzentrationslagers).

KZ-Gedenkstatten werden auerdem mehrere Auftréage
zugesprochen, die flr das Raumverstandnis relevant sind:
Sie sollen ein Raum fur Erinnerung und Trauer, ein Raum fir
Begegnungen sein (z.B. mit den Zeitzeugen und Zeitzeugin-
nen und ihren — digitalisierten — Narrativen) und sie sollen
Bildungsarrangements, vor allem, aber nicht ausschlieflich
fur Jugendliche, bereithalten. Der Raum KZ-Gedenkstatte
ist zunéchst nicht als ein formeller Bildungsort, wie z.B. die
Institution Schule, zu verstehen. Er ist ein auBerschulischer
Ort, an dem — je nach dem Kreis der Adressaten und Adres-
satinnen — nonformale oder informelle Bildung stattfindet.
So ist es in Osterreich und in Deutschland z.B. méglich, an
KZ-Gedenkstatten einen Gedenk- bzw. Freiwilligendienst
abzuleisten. Die Erfahrungen, die junge Manner und Frauen
undwahrend ihres Engagements an diesem Ortsammeln sind
einerinformellen Bildung zuzuschreiben, dennsie setzensich
waéhrend des Engagements mitsich selbstund ihrer Biographie
auseinander (z.B. mitder Familiengeschichte, inder sich Ge-
schichtenvon Opfern, Tatern und Taterinnen oder Mitléufern
und Mitlduferinnen wiederfinden), sie erwerben Fihigkeiten
(z.B. Sprachkenntnisse an einem nicht-deutschsprachigen
Einsatzort), setzen sich mit unterschiedlichen Kulturen und
Glaubensgemeinschaften auseinander oder lernen bzw. er-
weitern ihren Umgang mit Mitmenschen (z.B. als Guide
an einer KZ-Gedenkstatte).2 Uber die Tagesbesucher und
Tagesbesucherinnen an einer KZ-Gedenkstatte hinaus sind
die Hauptsadressaten und Hauptadressatinnen Jugendliche,
deren Besuch Uber die Schule gerahmt und von Lehrern
und Lehrerinnen flankiert wird. Je nach gedenkstéttenpid-
agogischem Angebot und der Zielsetzung des Besuchs vor
Ort sind es P&ddagogen und Padagoginnen, freie Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen oder Freiwillige der KZ-Gedenkstatte

2 Siehe dazu weiterfiihrend Cerny 2010a
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als auch Lehrer und Lehrerinnen selbst, die dann mit den
Schillern und Schilerinnen vor Ort arbeiten. An einigen
KZ-Gedenkstatten gibt es auerdem auch die Variante des
I-Guides oder andere mediengestiitzte Angebote, mit Hilfe
derer die Besucher und Besucherinnen den Ort selbsténdig
erkunden kénnen. Beziiglich der Schiller und Schilerinnen
als Adressaten und Adressatinnen st die KZ-Gedenkstatte
dann zwar als ein Ort nicht-schulischer und non-formaler
Bildung zu rahmen, doch auch ,,wenn der informellen [und
non-formalen, D.C.] Bildung eine groRe Bedeutung zuge-
sprochen wird, diskutiert man sie meist im Verhaltnis und in
einer gewissen Nachrangigkeit. Informelle Bildung soll zum
Gelingender formellen Bildung beitragen.* (Deinet/Reutlin-
ger2010, S. 21). Mitder Vorstellung, dass KZ-Gedenkstétten
als Bildungsrdume fir Schiiler und Schilerinnen fungieren
sollen, werden sie zu institutionalisierten Bildungsorten,
wobei ,,auf die Bedeutung des Zusammenspiels formeller,
nichtformeller wie auch informeller Lernformen aufmerksam
[ge]macht [werden soll, D.C.]* (Deinet / Reutlinger 2010,
S. 22). Das Selbstverstandnis von Bildungsprozessen an
KZ-Gedenkstétten im Rahmen eines schulischen Rahmen-
programms kannals ein Aneignungsraum verstanden werden,
der dann aber spezifiziert wird als ein Ort, der non-formale
Bildung bereithalt und in letzter Konsequenz jedoch meist
intentionale Aspekte beinhaltet.

2. Zum Rollenverstandnis von Geschichtlichkeit und
Zeit im Bildungsgeschehen an einer KZ-Gedenkstatte

2.1 KZ-Gedenkstatten als relationale Raume

Padagogische Ansatze an KZ-Gedenkstétten raumorientiert
zu verstehen bedeutet zu bestimmen, was eigentlich Raum
bedeutet. Ein bildungswissenschaftlicher Diskurs tiber Raum
ist in den letzten Jahren verstarkt gefiihrt worden.® KZ-
Gedenkstétten sind Sozialrdume und vor dem Hintergrund
einer relativistischen Raumauffassung zu verstehen. Sie sind
,.keine fixierten absoluten Einheiten [...], die sozialen Pro-
zessen nur vorausgehen, sondern selbst das Ergebnis sozialer
Prozesse* (Kessl / Reutlinger 2010, S. 249). Gedenkstéatten
als Akteurschaften kdnnenals ein System verstanden werden,
in dem Ereignisse und Situationen entstehen, Erfahrungen
gesammelt werden kdnnen; sie sind somit beschreibbar,,[...]
als ein heterogenzelluldrer Verbund, da in ihnen differente
historische Entwicklungen, kulturelle Pragungen und po-
litische Entscheidungen eingeschrieben werden“ (Kessl /
Reutlinger 2010, S. 249).

KZ-Gedenkstétten sind demnach Raume, die nicht schon
immer existent waren, wie es die absolutistische Raumauf-
fassung mitderihrinhédrenten Idee eines Containerraums, der
beliebig mit Inhalt gefiillt werden kann, definiert (Fritsche /
Lingg/Reutlinger 2010, S. 12). Das heif3t, KZ-Gedenkstatten
werden beeinflusst von den Personen (z.B. von Schiilern und
Schiilerinnen) im Rahmen eines schulischen Projekts oder
von politischen Wirdentragern und Wirdentragerinnen bei
Befreiungsfeiern), die sich in der gegenwartigen Zeit vor Ort

3 Vgl. Fritsche / Lingg / Reutlinger 2010, S. 11

aufhalten, den aktuellen Witterungsbedingungen vor Ortwéh-
rend des Besuchs oder den baulichen Bedingungen auf dem
Areal der KZ-Gedenkstétte. KZ-Gedenkstétten werden als
Réiume aber auch beeinflusst von den gezeigten Fundstiicken,
anhand derer die Geschichte der Menschen bspw. aus der Zeit
des Konzentrationslager — sei es als KZ-Héftlinge, Tater und
Taterinnen oder Mitlaufer und Mitlauferinnen — vermittelt
wird. Die relativistische Raumauffassung denkt das Handeln
der jeweiligen Akteure und Akteurinnen (z.B. Schiiler und
Schiilerinnen, Gedenkstattenpadagogen und Gedenkstatten-
padagoginnen) vor Ortmitund denkt mehrere Raume aneinem
Ort zugleich (Fritsche / Lingg / Reutlinger 2010, S. 13). Die
Existenz mehrerer Rd&ume an einem Ort dokumentiert sich
z.B. darin, dass eine KZ-Gedenkstéatte sowohl ein Trauerort
als auch ein Bildungsort sein kann. Im-Handeln-hergestellt
bedeutet, dass die KZ-Gedenkstatte zu einem Bildungsort
werden kann, in dem z.B. die Gedenkstattenpddagogen und
Gedenkstattenpadagoginnen interaktiv mit den Besuchern
und Besucherinnen arbeiten und die Funktion des ehemaligen
FuBballfeldes auf dem Geldnde des ehemaligen Konzen-
trationslagers Mauthausen zusammen mit ihnen erdrtern.
Beide Akteurschaften nehmen damit auch Rollen ein, tber
die sich dann der Ort als Bildungsort verstehen lasst und in
dem Vermittlungs- und Aneignungstétigkeit geschieht. Die
relationale Raumvorstellung erweitert zudem eine relativis-
tische Auffassung, um den Aspekt, dass

»,Raum durch soziale Prozesse immer wieder hergestellt
[wird] und strukturierend auf diese zurtick[wirkt]. Oder
andersausgedriickt, Raumwird hier in seiner Dualitat bzw.
inseinem Doppelcharakter als Resultat und [Hervorhebung
imZitat] Bedingung sozialer Prozesse begriffen [ . ..] Fiirdie
Sozial-und Erziehungswissenschaften werden dadurch die
Herstellungen inkl. Wahrnehmungen von Raum besonders
relevant, und zwar unter besonderer Berlicksichtigung
der gesellschaftlichen Strukturen.” (Fritsche / Lingg /
Reutlinger 2010, S. 14)

Am Beispiel des Diskurses tiber Mdglichkeitenund Grenzen
des Medieneinsatzes in der politischen Bildungsarbeit wird
die Veranderbarkeit von Rdumen deutlich, so sind KZ-Ge-
denkstétten

»Entgrenzungen unterworfen resp. unterliegen die Hand-
lungslogiken der unterschiedlichen an den Herstellungs-
prozessen von Raumen beteiligten Akteurlnnen diesen
Entgrenzungstendenzen. Abzulesen sind diese Verande-
rungen beispielweise daran, dass die Handelnden bspw.
immer weniger lokalisiert sind, oder sich vielmehr in
virtuelle Welten bewegen und in Kontakt treten, wodurch
die konkrete geografische Verortung an Bedeutung verliert
[...] Virtuelle und auf neue Technologie bauende Lern- und
Kommunikationswelten bilden gesellschaftliche Entwick-
lungen ab und missen [flir gedenkstattenpadagogische
R&ume, D.C.] entsprechend erschlossen werden.*
(Deinet / Reutlinger 2010, S. 20 f.)

Aus der bisherigen Abhandlung wird deutlich: Das Rol-
lenverstiandnis von Geschichtlichkeit und Zeit ist beeinflusst
vom Raumverstandnis KZ-Gedenkstétte. Beide Konzepte
nehmen eine strukturierende Rolle fiir diesen Raum ein und
sollen im folgenden Kapitel n&her erldutert werden.
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2.2 Geschichtlichkeit und Zeit — strukturgebende
Gestaltmerkmale einer Padagogik an KZ-Gedenkstatten

Der Diskursum Geschichtlichkeit hateine lange (bildungs-)
philosophische Tradition. Ersoll indiesem Beitrag ausschnitt-
haft geflihrt und auf das Praxisfeld KZ-Gedenkstétte ange-
wandt werden. Fir eine Befassung mit der Ideengeschichte
der Geschichtlichkeit, mit der spannungsreichen Diskussion
um den systematischen Stellenwert von Auffassungen Uber
Geschichtlichkeit fur gesellschaftliche und wissenschaftliche
Kontexte und damit der (postmodernen) Debatte um die De-
konstruierbarkeit von Geschichtlichkeit soll an dieser Stelle
auf Srubar (2009) verwiesen werden, der den Diskurs tber
Geschichtlichkeit wie folgt rahmt:

,.Die Rede von ,Geschichtlichkeit* ist prinzipiell ambiva-
lent. Einerseits stellt ,Geschichtlichkeit® einen historischen
Begriff dar, der erst relativ spat mit der aufkommenden
Moderne in der Selbstbeschreibung von Gesellschaften
auftaucht. Andererseits verweist der Begriff auf einen
grundlegenden Modus des menschlichen Weltzugangs,
der sowohl im philosophischen, soziologischen als auch
im anthropologischen Kontext als eine Voraussetzung

menschlicher Existenz schlechthin gilt.“ (Srubar 20009,
S. 181)

Das Rollenverstandnis von Geschichtlichkeit flir gedenk-
stattenpadagogische Ansatze soll anhand von drei Aspekten
gerahmt werden: Erstens ist Geschichtlichkeit bedeutsam,
dennsiewird ,herangezogen zur Begriindung und Einfiihrung
verstehender Methoden in die Geistes- und Sozialwissen-
schaften, wie sie von Dilthey (1970) und den stiddeutschen
Neokantianern gepragt wurden.“ (Srubar 2009, S. 186) Mit
dieser Methodik ist es wiederum mdglich, Konzepte von
Raum und den darin eingelagerten Handlungen in diesem
sozialen Raum-z.B. die Entstehung von Haftlingshierarchi-
en—erkldren zu kdnnen. Zweitens arbeitet Geschichtlichkeit
die ,,Idee der Souverénitat und der Autonomie des Subjekts
und seiner Praxis* (Srubar 2009, S. 186) heraus. Diese Idee
benennt eine der Grundfragen bildungswissenschaftlichen
Denkens, ndmlich wie sich das Subjekt zu sich selbst ver-
halt und damit Fragen nach der eigenen Identitit nachgeht.
So sind die Fragen nach: Wer war ich? Wer bin ich? und
Wer werde ich sein? Fragen, die ohne einen Entwurf von
sich selbst nicht zu diskutieren sind. Das Bewusstsein eines
Individuums, eine eigene Biographie zu haben und biogra-
phische Ereignisse in den Lauf der Geschichte einordnen zu
kdnnen, umfasst ein wesentliches Merkmal von Autonomie:
Geschichtlichkeit gehort damit ,,zu den Grunddimensionen
menschlicher Praxis. Der Mensch ist Geschichte und er
macht Geschichte. Weder herrscht er iber Geschichte, noch
herrscht die Geschichte ber ihn.” (Maller 2004, S. 115)
Geschichtlichkeit als Struktureigenschaft eréffnet drittens
einen Mdglichkeitsraum inder politischen Bildungsarbeit. So
ist—hier speziell fir gedenkstattenpadagogische Ansatze —zu
fragen, welche Geschichte(n) der Ort erzéhlt und wie diese
zustande kamen. So kann hinterfragt werden, auf welche
Weise Menschen an dieser Geschichtsschreibung beteiligt
waren, wie sie vielleicht auch im spéteren Verlauf diese Ge-
schichtsschreibung umgedeutet haben und auch, wie sie sich
nach dem Uber 70jahrigem Kriegsende zu dieser Geschichte

—sei es bspw. als Heldenerz&hlung oder Heldinnenerzahlung
aus dem Widerstand, einer Mitlaufergeschichte oder Mitlau-
ferinnengeschichte, einer Beteiligung an Kriegsverbrechen
oder einer Verwobenheit von verschiedenen Rollen in der
Zeit des Nationalsozialismus — vor dem Hintergrund der
eigenen mittlerweile weit zuriickliegenden Familienvergan-
genheit in der Gegenwart positioniert werden kann. Mit der
konzeptionellen \Verortung von gedenkstattenpadagogischen
Ansétzen inder Menschenrechtsbildung wird dann die Frage
nach Geschichtlichkeit,,nicht nur [auf, D.C.] eine Frage nach
den Mechanismen der Geschichte und der geschichtlichen
Dynamik [verengt, D.C.], sondern auch eine Frage nach der
,conditio humana*, d.h. nach der Struktur und der Konstitu-
tion des Subjekts und seiner Praxis.” (Srubar 2009, S. 189)

Bisher sind KZ-Gedenkstéatten als soziale R&ume beschrie-
ben worden, die relational aufgefasst werden und die Uber
Geschichtlichkeit strukturiert werden kénnen. Im Folgenden
soll auf die Rolle der Zeit eingegangen werden, denn mit
dem Auftrag der KZ-Gedenkstatte auch ein Bildungsort zu
sein, konnte die ldee aufkommen, dass z.B. Schiler und
Schilerinnen per se an diesem Ort besonders gut ,,aus der
Geschichte lernen” (Hormel / Scherr 2004, S. 241)* — dieses
intentionale Interesse stoRt jedoch oftmals an diesen Orten
an Grenzen. Am Ort KZ-Gedenkstatte wird ein Bildungs-
prozess angestrebt, der i.S. der relationalen Raumauffassung
ein Geschehen ist. Der Bildungsprozess und das mit diesem
verbundene

,,Handeln, Reflektieren oder Kommunizieren [vollzieht
sich] stets in der Gegenwart und kann sich dabei nur auf
Gegenwartiges beziehen. Das Vergangene ist vergangen
und damit uneinholbar verschwunden. Es ist in der Ge-
genwart nicht mehr anwesend, um hier eine Wirkung zu
entfalten oder eine Handlung anzustiften — es sei denn,
es wird in der Gegenwart als etwas aktuell Bedeutsames
vergegenwartigt. Dieses Vergegenwartigen aber istgerade
kein kontinuierliches Fortwirken einer \ergangenheit in
die Gegenwart hinein, sondern ein stets neues Ansetzen
im Gegenwartigen.” (Schwietring 2015, S. 152 f.)

Fur Gedenkstattenpadagogen und Gedenkstattenpadago-
ginnen sowie fir Lehrer und Lehrerinnen bedeutet dies zum
einen, dass das Bildungsbemihen vor Ort eine Chance ist,
beim Gegeniiber einen Aneignungsprozess in Gang zu set-
zen, wenn z.B. flr die Schiler und Schulerinnen Ubersetzt
wird, was denn die Auseinandersetzung mit dem damals
Geschehenen fur das Heute bedeutet. Die Anschlussfahigkeit
eines Gedenkstéttenbesuchs an das Heute wird zumeist tiber
eine moralische Argumentation versucht, wobei fir die nach-
folgenden Generationen keine tbertragene Schuldhaftigkeit
an nationalsozialistischen \Verbrechen herausgestellt wird,
sondern der Verantwortungsgedanke in der Auseinander-
setzung mit einer diktatorischen (nationalsozialistischen)
Vergangenheit und das couragierte Verhalten gegenuber
(noch besehenden oder wieder erstarkenden) totalitaren bzw.
demokratiefeindlichen Tendenzen. Auchwennden Besuchern
und Besucherinnen Ubersetzt wird, dass sie Verantwortungs-
trager und Verantwortungstragerinnen flr eine demokratische

4 Siehe zu dieser Auseinandersetzung auch Kaiser 2017
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und auf Menschenrechten beruhende Gesellschaft sind, so
HStiftet Zeit keine Einheit einer Abfolge, sondern sie trennt
das Geschehen. Das frihere ist durch das Aktuelle nicht
mehr zu erreichen.” (Schwietring 2015, S. 153). Daher sind
gedenkstattenpadagogische Ansétze ,,nicht linear, sondern
diskontinuierlich, auf die jeweilige Gegenwart zentrierte
Struktur der Zeit [bezogen, D.C.], diesichihre Vergangenheit
(und ihre Zukunft) jeweils aktuell selbst schafft.” (Schwiet-
ring 2015, S. 153). An dieser Stelle soll als Exkurs auf einen
Aspekt des Geschehens eingegangen werden — der emotio-
nalen Betroffenheit — die mitunter als ein Beweggrund fir
den Gedenkstattenbesuch genannt wird® und sich nicht selten
als Idee zeigt, vor allem in den Herbst- und Wintermonaten
den Besuch zu planen oder die Witterungsbedingungen (z.B.
Kélte oder Hitze) als didaktisches Mittel (z.B. auf dem Ap-
pellplatz des ehemaligen Lagers) zu nutzen. Eine emotionale
Betroffenheit aus padagogischen Zwecken zu forcieren, ist
aus Sicht der Autorin hichst fraglich, denn zum einen ist die
LInitiierung solcher Lernprozesse [...] vielmehr deshalb
gerade in besonderer Weise schwierig, weil die Auseinan-
dersetzung mit [nationalsozialistischen Verbrechen, D.C.]
kein offenes, politischen und moralischen Bildungspro-
zessen forderliches Lernfeld etabliert: Denn der Holocaust
ist kein Lerngegenstand, der es zuldsst, dass kontroverse
Argumente und unterschiedliche Sichtweisenindialogisch
angelegten Situationen als zunéchst gleichberechtigte for-

muliert und zur Diskussion gestellt werden [...].”
(Hormel / Scherr 2004, S. 242)

Zum anderen ist es bei KZ-Gedenkstattenbesuchen im
schulischen Rahmen heikel, mit einer moglichen Betroffen-
heit professionell arbeiten zu wollen, denn,,in der Befassung
mit dem Holocaust ist immer auch die Erwartung impliziert,
dass [jede und, D.C.] jeder Einzelne im Ergebnis eine klare
eindeutige Position der moralischen Verurteilung bezieht*
(Hormel / Scherr 2004, S. 242). Wenn sich Emotionen oder
Betroffenheit bei den Schilern und Schilerinnen aus der
Situation heraus zeigen, so braucht es einen Rahmen, in dem
dann diese Emotionen Raum finden, in Sprache gebracht
und sich mit ihnen befasst werden kann. Gerade deshalb
ist es wichtig, genug Zeit fiir den KZ-Gedenkstattenbesuch
einzuplanen sowie den Besuch vor- und nachzubereiten.

Ausdem Rollenverstandnis von Geschichtlichkeitund Zeit
zeigt sich, dass padagogische Ansétze an KZ-Gedenkstétten
durchaus Bildungsprozesse in einem relationalen Setting
ermdoglichenkdnnen. Gleichzeitigmussten sich KZ-Gedenk-
statten seit je her damitauseinandersetzen, dass ihr padagogi-
sches Bemuihen am jeweiligen Geschehen in der Gegenwart
ansetzt. Fragen, wie die nach der Anschlussfahigkeit an
die Gegenwart als auch weiterfiihrende Aspekte aus in der
gedenkstattenpadagogischen Arbeit, z.B. die Berlicksichti-
gung von diversen kulturellen und religidsen Hintergriinden
der Besucher und Besucherinnen® stellen sich aus Sicht der
Autorin weniger neu, sondern — vor dem Hintergrund sich
wandelnder Gesellschaftsbilder abermals.

5 Vgl.Hormel/Scherr2004, S. 251, weiterfiihrend zur Thematik
der Betroffenheitspadagogik an KZ-Gedenkstétten am Beispiel
der Gedenkstéatten Buchenwald siehe Cerny 2010b

6 Siehe dazu Georgi 2003

3. Fazit

Welche Erkenntnisse die Auseinandersetzung mit Zeit
und Geschichtlichkeit fur den relationalen Bildungsraum
Gedenkstatte und den darin eingelagerten Bildungsprozessen
fur Gedenkstattenpaddagogen und Gedenkstattenpédagogin-
nen sowie fur Lehrer und Lehrerinnen haben kann, soll im
Folgenden abschlieRend verdeutlicht werden: Zum einen ist
die Auseinandersetzung mit dem relationalen Bildungsraum
fur Gedenkstattenpaddagogen und Gedenkstattenpédagogin-
nen sowie fir Lehrer und Lehrerinnen férderlich, da dieses
Versténdnis hilft, Sozialraum- und Lebensweltanalysen tiber
verschiedene Akteurschaften in das (unterrichtliche) Ge-
schehen einflieen zu lassen. Dies ermoglicht Zugénge zu
komplexen Thematiken wie Machtverhaltnisse, die sich auf
Seiten der Tater und Téterinnen wie auch der Haftlinge in
den Konzentrationslagern (wie z.B. die Rollenausgestaltung
sog. Funktionshéftlinge) zeigen. Zum anderen wird deutlich,
dass die Handlungen und Erlebnisse im damaligen Kon-
zentrationslager nicht fiir die Besucher und Besucherinnen
erlebbar sein kénnen und eine Forcierung einer solchen
Nachvollziehbarkeit flr einen Bildungsprozess in der Ge-
genwart weder sinnvoll noch padagogisch wertvoll ist. Eine
lineare Ubertragbarkeit von Mechanismen der vergangenen
Geschichte in die Gegenwart ist nicht moglich. So ist sich
Hormel/ Scherr (2004) anzuschlief3en, die herausstellen: Die
KZ-Gedenkstétte mit der Konnotation des Konzentrations-
lagers und damit des Leidens der Haftlinge zu verwechseln
oder gar fir eine Veranschaulichung zu nutzen und damit
eine ,,historische Realitat nachempf[i]nden und authentisch
erinner[n]“ (Hormel / Scherr 2004, S. 251) zu wollen, ent-
behrt aus Sicht der Autorin dabei jeder Professionalitét als
Padagoge oder Padagogin bzw. Lehrer oder Lehrerin. Mit
eineraufgeklarten Padagogik hat der Betroffenheitsanspruch
nichts zu tun.” Daher ist es flr Gedenkstattenpaddagogen und
Gedenkstattenpadagoginnen sowie fur Lehrer und Lehre-
rinnen relevant, sich zu fragen, was das Ziel des Besuchs
an einer KZ-Gedenkstétte ist und auf welche Weise der
Ort dazu beitragen kann, die Aneignungsarbeit der Schuler
und Schilerinnen auch sinnvoll zu begleiten.® Die Ausein-
andersetzung mit der Rolle von Geschichtlichkeit und Zeit
im relationalen Raum KZ-Gedenkstétte kann Lehrern und
Lehrerinnen somit aufzeigen, dass sie in der Interaktion vor
Ort und in der notwendigen Vor- und Nachbereitung des
KZ-Gedenkstattenbesuchs einen Mdoglichkeitsraum haben,
um sich den Geschichte(n) an einem ehemaligen Konzen-
trationslager aus verschiedenen Perspektiven anzunahern: So
istauch zu fragen, welche diversen Hintergriinde die Schiiler
und Schilerinnen an den Ort KZ-Gedenkstatte mitbringen
und inwiefern bereits ein Verstdndnis bei den Schilern und
Schiilerinnen (alsauch bei Lehrernund Lehrerinnen) besteht,
dasssichein Gedenkstéttenbesuch nichtauf eine nationenspe-
zifische Auseinandersetzung mit Vergangenheiten fokussieren
kann, denn dies

7 Siehe dazu Cerny 2010b
8 Siehe dazu Cerny 2012
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.widersprichtder Zielsetzung, gerade die identifikatorische
Bedeutung solcher Zuordnungen und Abgrenzungen im
Sinne einer Bildung zu tUberwinden, die [Schiler und
Schilerinnen] als Subjekte einer demokratischen Einwan-
derungsgesellschaft einbezieht. Vermieden werden kann
dies nur dann, wenn Nationalsozialismus und Holocaust
sowie die darauf bezogenen Auseinandersetzungen nicht
primér in der Perspektive einer nationalen Geschichts-
schreibung verhandelt, sondernantirassistische, menschen-
rechtliche und demokratische Prinzipienals grundlegende
Bezugspunkte beansprucht werden.” (Hormel / Scherr
2004, S. 249)

In der gedenkstatten- und museumspadagogischen Aus-
richtung® gibt es das Bewusstsein, dass der gesellschaftliche
Wandel im Sinne einer vielfaltigeren kulturellen Gesellschaft
Einfluss haben wird auf pidagogische Vermittlungsange-
bote und damit eine ,,multiperspektivische, lbernationale
Sicht- und Vermittlungsweise*° fiir diesen padagogischen
Handlungsraum notwendig ist.
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