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Das Zerreden von Auschwitz in der Schule.
Tiefenhermeneutische Rekonstruktion einer
Schulstunde und eines narrativen Interviews

mit einer 68er Lehrerin'

Zusammenfassung

Die psychoanalytische Fallrekonstruktion
aus einem Frankfurter Forschungsprojekt
zur Schul- und Unterrichtsforschung zeigt
exemplarisch, wie sich mit Hilfe der Tiefen-
hermeneutik hinter den manifesten Intenti-
onen der Akteure verborgene latente Sinn-
zusammenhéinge aufdecken lassen: Obwohl
eine Lehrerin in einer Schulstunde tber
die kollektive Abwehr der Shoa durch die
Deutschen im Jahre 1945 aufkliaren will,
verkehrt sich ihre Absicht ins Gegenteil.
Die Folge ist, dass sich in diesem politi-
schen Unterricht die kollektive Abwehr der
Shoa wie unter dem Druck eines Wieder-
holungszwangs auf neue Weise reprodu-
ziert. Ein emotionales Sich-Einlassen auf
das Thema wird namlich dadurch verhin-
dert, dass es zerredet wird. Das bruch-
stiickhafte narrative Interview zeigt, dass
sich die intellektualisierende Abwehr der
Lehrerin auf unbewaltigte Probleme der ei-
genen Biographie zurtckfithren lasst, auf-
grund derer sie trotz ihres 68er Selbstver-
stdndnisses einem deutschen Nationalis-
mus gegeniliber ambivalent gegentibersteht.
Die Fallrekonstruktion offenbart, wie nicht
zuletzt Professionalisierungsdefiztite in
der Lehrerausbildung dazu fithren, dass
die unbewiltigte Erfahrung des Holocaust
unbewusst an nachfolgende Generationen
weitergegeben werden, obwohl die Lehr-
krafte sich darum bemiihen, iiber Au-
schwitz aufzuklaren.

Abstract

The following psychoanalytical case recon-
struction which was carried out in a re-
search project on school and teaching at
the university of Frankfurt/Main shows
how depth hermeneutics can be a resource
for uncovering latent contexts of meaning
,behind“ manifest intentions of actors:
Even though a teacher wants to enlighten
her students on the collective defence of
the Germans against the topic of the holo-
caust in 1945, just the opposite happens.
This results in a new kind of reproduction
of the collective defence against the holo-
caust in this school lesson (like under the
pressure of repetition). Talking ,round“ the
holocaust prevents the participants from
emotional engaging in this topic. The frag-
mentary narrative interview shows that the
sintellectualizing” defence of the teacher
can be traced back to problems in her own
biography which she hasn’t been able to
cope with. These problems are the reason
for her ambivalence towards German na-
tionalism (despite her self-conception as a
member of the ,generation of 1968%). The
case reconstruction reveals how deficiencies
of professionalization in teachers training
are a condition for unconsciously passing on
problematic ways of dealing with the holo-
caust to the next generation (problematic
in the sense of not coming to terms with
the past). This happens despite the at-
tempts of teachers to openly inform about
Auschwitz.
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Einleitung

Nach Auffassung von Adorno (1967) sollte ,,aller politischer Unterricht [...] zen-
triert sein darin, dal3 Auschwitz nicht sich wiederhole®“ (S. 101). Die ,,Moglich-
keit der Wiederholung® bestehe nidmlich fort, solange , das Ungeheuerliche [...]
nicht in die Menschen eingedrungen® sei (ebd., S. 85). Zwar ist die nationalso-
zialistische Verfolgung und Vernichtung der europédischen Juden langst zum fe-
sten Bestandteil des politischen Unterrichts geworden, jedoch ist Adornos vor
tber dreilig Jahren geschriebener Aufsatz nach wie vor aktuell. Wie Heyl
(1996) ausfiihrt, wird in der Schule tiber die Shoah® zwar ausgiebig unterrichtet,
in den Familien wird dieses Thema freilich nach wie vor in hohem Maf@e tabu-
iert (vgl. ebd., S. 62, 81). Wer tiber die Judenvernichtung unterrichtet, habe da-
her mit heftigen Emotionen zu rechnen, die ein Sich-Einlassen auf das Thema
erschweren. Denn die Auseinandersetzung mit der Shoah wecke unter nichtji-
dischen Deutschen Widerstidnde, weil sie ,,mit Angst und Scham® so behaftet sei,
wie es , Fragen nach Schuld und Verantwortung® aufwerfe, ,nach Téater-, Mitta-
ter- und Komplizenschaft unserer Eltern und GroBeltern — Menschen, denen wir
eng verbunden sind, ob wir es wollen oder nicht“ (ebd., S. 68).

Um das Problem empirisch zu untersuchen, wie Lehrer und Lehrerinnen
heutzutage tuber Judenverfolgung und Judenvernichtung im Dritten Reich un-
terrichten, habe ich im SS’ 97 und im WS’97/98 an der J. W. Goethe-Universitat
ein zweisemestriges Empiriepraktikum zur hermeneutischen Schul- und Unter-
richtsforschung (vgl. Combe Helsper 1994) durchgefiihrt, im Rahmen dessen So-
ziologiestudentInnen exemplarisches Datenmaterial erhoben und ausgewertet
haben. Anhand einer Fallrekonstruktion soll beispielhaft gezeigt werden, wie im
Rahmen dieses Forschungsprojektes Daten durch eine Triangulation von Me-
thoden erhoben und mit Hilfe einer psychoanalytischen Methode ausgewertet
wurden. Es soll zunéchst die bei der Datenerhebung praktizierte Vorgehenswei-
se und anschlieBend die psychoanalytische Methode der Datenauswertung be-
schrieben werden (Abschnitt 1); sodann folgt eine psychoanalytische Rekon-
struktion der Schulstunde (Abschnitt 2), eine Interpretation, die durch eine
kurze Zusammenfassung der Einschétzungen ergénzt wird, welche die Schiile-
rInnen in der Gruppendiskussion duBlerten (Abschnitt 3); anschlieBend wird
durch eine psychoanalytische Rekonstruktion eines narrativen Interviews die
doppelbodige Lebensgeschichte der Lehrerin zugéanglich (Abschnitt 4); und im
Zuge einer theoretischen Reflexion wird am Ende zu zeigen versucht, wie die
beim Unterrichten tber die Shoah auftretenden Probleme mit lebensgeschichtli-
chen Erfahrungen der Lehrerin verknupft sind, die sie nur unzureichend bew4l-
tigt hat. Die blinden Flecken der eigenen Biographie wiirden das Unterrichten
freilich nicht derart beeintrachtigen, wiirde die Lehrerin tiiber gréBere soziale
und hermeneutische Kompetenzen verfiigen, sich auf die Schiiler emotional ein-
zulassen, den Unterricht tiber die Beitrdge der Schiiler méeutisch zu entfalten
und die im Interagieren mit den Schiilern auftretenden Konflikte selbstreflexiv
zu bearbeiten (Abschnitt 5).
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1. Zur Vorgehensweise wahrend des
Empiriepraktikums und zur Methode und
Methodologie der Tiefenhermeneutik

Im Sommersemester 1997 haben sich achtzehn StudentInnen im Rahmen eines
Empiriepraktikums noch einmal mit den Methoden einer psychoanalytisch-
sozialwissenschaftlichen Erhebung und Auswertung von Daten vertraut ge-
macht, bevor sie sich zu drei Arbeitsgruppen von sechs Personen zusammenfan-
den, die sich in eigener Regie eine Schule aussuchten und in den Semesterferien
einen Kontakt mit dem Lehrer herstellten, um Folgendes zu erreichen: Im Erst-
kontakt sollten sich dem Lehrer alle Teilnehmer der Arbeitsgruppe vorstellen
und ihm das geplante Projekt erldutern, um ihn dafiir einzunehmen: Um her-
auszufinden, wie Lehrer heutzutage tiber die nationalsozialistische Verfolgung
und Vernichtung der europiischen Juden konkret unterrichten, wiirden zwei
Studenten der Arbeitsgruppe gern an einem ersten Termin eine Schulstunde
uber dieses Thema aufnehmen. Um zu untersuchen, wie die Schiiler den Unter-
richt erleben, wiirden zwei weitere Studenten gern eine Gruppendiskussion mit
interessierten Schiilern durchfithren. Und ein biographisches Interview mit dem
Lehrer wiirden die Studenten gern an einem zweiten Termin an einem auller-
halb der Schule gelegenen Ort durchfiihren, um zu verstehen, wie sich sein per-
sonliches Verhaltnis zu dem Thema aufgrund eigener lebensgeschichtlicher Ex-
fahrungen entwickelt und wie er den Stoff aufgrund seiner beruflichen Kompe-
tenz begriffen und aufbereitet hat. Das derart erhobene Datenmaterial werde von
den Studenten verschriftet und anonymisert, bevor es im Wintersemester 1997/98
unter der Leitung des Hochschullehrers ausgewertet wiirde. Man verspreche
sich von dem Projekt einen Beitrag zur Beantwortung der Frage, wie Lehrer
Jugendlichen das schwierige Thema der Shoah im Unterricht vermitteln, wie
sie die Heranwachsenden mit ihrem Unterrichtsangebot erreichen, wie Lehrer
und Schiiler sich iiber das Thema verstdndigen und es emotional verarbeiten.

Es wurde im Seminar mit den Studenten antizipiert, dal} ein Lehrer, der in
der Schule von sechs Studenten aufgesucht wird, die arbeitsteilig eine Unter-
richtsstunde aufnehmen, ithn und seine Schiiler mit einem Aufnahmegerit in-
terviewen, um das Datenmaterial spiter an der Universitat auszuwerten, unter
einen ganz erheblichen Handlungsdruck geraten kénnte. Wiirde die Schulstun-
de nicht beobachtet, kénnte sie ganz anders verlaufen. Dieser ernst zu nehmen-
de Einwand wurde durch Uberlegungen relativiert, die schon Koring (1989) an-
gestellt hat. Er hat darauf hingewiesen, dal} eine solche Beobachtungssituation
den Unterricht auf zweierlei Weise verfialschen kann:

1. Die Verfalschung der Unterrichtssituation kénnte darin bestehen, daf} die
Akteure durch die Beobachtung derart aufgeregt wéren, dal} sie ,ihr Handeln
nicht in der gewohnten Weise kontrollieren“ konnten (S. 216). Wenn aber durch
die Beobachtung der Handlungsdruck gesteigert wiirde, dann wiirden die Mog-
lichkeiten der Akteure reduziert werden, ihr Handeln intentional zu kontrollie-
ren. ,Das wiederum bedeutet, dal} die Akteure dann verstiarkt auf habitualisier-
te Dispositionen zurilickgreifen miissen, um bei dem gesteigerten Druck hand-
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lungsfahig zu bleiben“ (ebd.). Da professionelles Handeln in erheblichem Mafe
davon abhéngt, dal3 Lehrer ihre wissenschaftlichen und hermeneutischen Kom-
petenzen auch unter groBer Handlungsbelastung gewohnheitsgemall gebrau-
chen kénnen, weil im Rahmen der universitdren Ausbildung ein Habitus verin-
nerlichter Routinen, Haltungen und Einstellungen erworben wird, kann man
mit Koring davon sprechen, dal3 eine solche Beobachtungssituation besonders
dazu geeignet ist, um habituelle Dispositionen zutage treten zu lassen.

2. Der Unterricht konnte freilich auch dadurch verfilscht werden, dal} die
Lehrerin versucht, ,eine besonders gute Schulstunde zu halten®, um vor dem
Hochschullehrer und den Studenten ,gut da zu stehen® (ebd.). Doch auch eine
solche Verfalschung wire ,wiinschenswert, weil dann spezifisch padagogische
Zielvorstellungen in einer deutlich akzentuierten Form in der praktischen Um-
setzung studiert werden kénnten” (ebd.).

Ob dem Lehrer ein besonders guter Unterricht gelingen oder aber in der
Schulstunde Handlungsprobleme zutage treten wiirden, aus beiden Fallen wiir-
den sich Einsichten gewinnen lassen, die fiir die Beantwortung der Frage, wie
Lehrer heutzutage tiber die Shoah lehren und wie sie mit den Schiilern intera-
gieren, wichtig sind.

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die Auswertung des Datenma-
terials3, das die zweite Arbeitsgruppe mit fiinfzehn Schiilerinnen und drei
Schiilern einer dreizehnten Klasse an einem Gymnasium der westdeutschen
GroBstadt A erhoben hat: Im Erstkontakt, in dem die StudentInnen sich und
das Projekt vorstellten, waren sie von dem grof3en Interesse und dem kooperati-
ven Verhalten der Lehrerin angetan, die fortan Frau Becker genannt werden
soll4. Sie vereinbarten mit der Lehrerin, dall zwei Studenten den Schiilern das
Projekt vorstellten und erldutern sollten. Zwei Tage spéater, am 1. 10. 97, suchte
die Arbeitsgruppe die Schule auf. Zwei Studenten gingen in den Unterricht und
nahmen eine Schulstunde auf. Die Studenten fanden, dall Frau Becker ausge-
zeichnet vorbereitet war, sie jedoch den Verlauf des Unterrichts sehr stark
durch zahlreiche Fragen und Hilfestellungen dirigierte. Zwei andere Studenten
fiihrten nach der Unterichtsstunde die Gruppendiskussion mit funf Schiilern
durch, die sich zu einem solchen Gespréach bereit erklart hatten. Entgegen der
Vereinbarung, das biographische Interview zu einem spéteren Termin auller-
halb der Schule durchzufiihren, bestand Frau Becker darauf, das Interview so-
fort in Anschlufl an die Schulstunde stattfinden zu lassen. Die Studentin und
der Student, die nur in die Schule gekommen waren, um in den Fluren und auf
dem Schulhof ,das Atmosphérische“ der schulischen Handlungssituation zu er-
fassen, in der ihre Kommilitonen die Unterrichtsstunde und die Gruppendis-
kussion mit den Jugendlichen durchfiihrten, gaben nach und interviewten die
Lehrerin.

Als im Wintersemester 1997/98 im Seminar liber die bei der Datenhebung
aufgetretenen Komplikationen gesprochen wurde, erklirten die StudentInnen,
dal} es zwischen der Lehrerin und ihnen ein ,Missverstindnis“ in Bezug auf den
Termin fir das narrative Interview gegeben habe. Sie héatten sich dann von
Frau Becker tberrumpelt gefiithlt und héatten sich wihrend des Gesprichs mit
ihr nicht von dem beklemmenden Gefiihl befreien kénnen, das Interview zum
falschen Zeitpunkt am falschen Ort zu erheben. Im Zuge der Interpretation die-
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ses Konfliktes durch die Seminargruppe fiel auf, wie entschieden und selbstbe-
wusst die Lehrerin in der Interviewsituation aufgetreten war und ihre Vorstel-
lungen tiber ihren Unterricht und tiber den Stoff entwickelt hatte. Festgestellt
wurde auch, wie schwer sich die beiden Interviewer damit getan hatten, Frau
Becker dazu zu bewegen, von sich selbst zu erzédhlen. Riickblickend meinten der
Student und die Studentin, daf} die Lehrerin irgendwie den Eindruck auf sie
gemacht habe, sich fiir das Interview eigentlich gar nicht zu interessieren, ja,
daf sie das Gefiihl hitten, sie habe das Ganze ,in einem Abwasch” hinter sich
bringen wollen.

Wie sehr die Datenerhebung auch durch die Fehler beeintriachtigt wurde, die
den StudentInnen aufgrund mangelnder Erfahrung in der Feldarbeit unterlie-
fen, die von ihnen hergestellten Transkripte stellen sich dennoch als derart in-
teressant dar, dal} es lohnt, das Datenmaterial psychoanalytisch auszuwerten.

Da erforscht werden sollte, wie Lehrer tiber die Shoah unterrichten, wie sie da-
bei mit den SchiilerInnen interagieren und wie alle Akteure den Stoff emotional
verarbeiten, lag es nahe, das Datenmaterial mit Hilfe der Tiefenhermeneutik aus-
zuwerten, eine von Lorenzer (1986) entwickelte Methode der psychoanalytischen
Kulturforschung, welche den narrativen Gehalt von Texten auf eine methodolo-
gisch und methodisch reflektierte Weise untersucht (vgl. Konig 1993, 1996). Auch
wenn es im Rahmen dieses Beitrags nicht moglich ist, die Methode eingehend
darzustellen (vgl. Konig 1997, 2000, 2001), so sollen doch zumindest einige wich-
tige Hinweise in Bezug auf die Verfahrensweise gegeben werden: In der Tiefen-
hermeneutik wird die im Text arrangierte Interaktionspraxis als ein Drama auf-
gefal3t, in dem verschiedene Personen auf einer Biihne auftreten, um sich durch
einen Austausch von Gesten und durch Sprache tiber konkrete Lebensentwiirfe
zu verstindigen. Das Schauspiel, das der Text bietet, lassen die Interpreten auf
das eigene Erleben wirken. Wie auch immer man emotional reagiert, man tber-
tragt auf den Text Affekte, aufgrund derer uneingestandene Lebensentwiirfe
spurbar werden, welche die Akteure auf der Bithne hinter offen zum Ausdruck
gebrachten Intentionen verbergen und im Interagieren ungewollt in Szene setzen.

Das affektive Verstehen, das sich aufgrund der Wirkung des Textes auf die
Rezipienten entfaltet, 146t sich fruchtbar machen, indem man dem Text gegen-
uber eine Haltung ,gleichschwebender Aufmerksamkeit einnimmt (Freud, 1912,
S. 171) und es der Regel der freien Assoziation entsprechend den eigenen Einfil-
len uberlaBt, auf welche Interaktionssequenzen sich die gleichschwebende Auf-
merksamkeit richtet und was man verstehen will. Von besonderem Interesse
sind jene Assoziationen zum Text, welche an irritierenden Interaktionssequen-
zen ansetzen. Der Begriff der Irritation hebt darauf ab, dall bestimmte Interak-
tionsszenen befremden, weil sie Lesarten widersprechen, die sich im Zuge eines
routinisierten Textverstehens aufdringen. Irritationen erschlieen den Zugang
zu abweichenden Lesarten, die einen Zugang zu einer latenten Sinnebene eroff-
nen, welche sich hinter dem manifesten Sinn verbirgt.

Das Textverstehen geht vom je eigenen Erleben aus, wird jedoch in der Regel
in eine Gruppeninterpretation eingebracht. Auch in der Gruppe wird von einem
affektiven Verstehen dessen ausgegangen, wie man den Text erlebt hat. Somit
stellt die Text-Leser-Wirkung den Ausgangspunkt fiir die szenische Rekon-
struktion der sich in der Spannung zwischen einem manifesten und einem la-
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tenten Sinn entfaltenden Bedeutungsstruktur des Textes dar, die sich als dop-
pelbodig erweist. Das szenische Verstehen beginnt mit einer Interaktionsszene,
welche die gleichschwebende Aufmerksamkeit auf sich zieht. Ist es gelungen,
die Interaktionssequenz in ihrer konkreten szenisch-bildhaften Gestalt zu ver-
stehen, wird das an der Szene weiterhin Unverstandliche mit Hilfe anderer
Szenen erschlossen, welche benachbart sind oder in einem anderen Handlungs-
zusammenhang des Textes stehen, jedoch auf eine vergleichbare Weise irritie-
ren. Solche Szenen, welche bei eingehender Analyse eine dhnliche situative
Struktur offenbaren, lassen sich zu verschiedenen Szenenfolgen zusammen-
stellen, die so lange miteinander verglichen und kombiniert werden, bis sie sich
zu einer das Ganze des Textes erhellenden szenischen Konfiguration zusam-
menfiigen. Der Prozel3 des szenischen Interpretierens stellt das erste Feld eines
hermeneutischen Verstehensprozesses dar, auf dem man sich der Umgangs-
sprache bedient. Das zweite Feld des hermeneutischen Verstehensprozesses
wird durch das theoretische Begreifen der Fallrekonstruktion konstituiert, im
Zuge derer das Neue, das durch die szenische Interpretation erschlossen worden
ist, typisiert und auf einen angemessen Begriff gebracht wird.

Der Methode der Tiefenhermeneutik liegen methodologische Vorannahmen
zugrunde, deren Tragweite sich mit Lorenzer folgendermalien umreillen lassen:
Lorenzer (1972, 1974) hat die psychoanalytische Entwicklungstheorie als eine
Interaktions- und Sozialisationstheorie reformuliert, die mit dem symbolischen
Interaktionismus die Perspektive darauf teilt, dal3 die Akteure den sozialen In-
teraktionen einen subjektiven Sinn beilegen und sich im Medium des kollekti-
ven Symbolsystems der Sprache auf eine tentative Weise liber individuelle Be-
diirfnisse, soziale Erwartungen und Normen verstindigen. Anders als beim
symbolischen Interaktionismus, der die Motive der Akteure auf sprach artiku-
lierte, bewuBite ,Handlungsgriinde“ so reduziert, wie es Strauss (1959) formu-
liert hat (S. 46-56), geht es in der Psychoanalyse auch um unbewullite Motive,
die sich hinter den sprachlich artikulierten Motiven verbergen.

Die Notwendigkeit, zwischen bewuliten und unbewuliten Motiven zu unter-
scheiden, 146t sich darauf zuriickfithren, dafl das Individuum im Verlaufe des
frithen familialen Sozialisationsprozesses zwei verschiedene Entwicklungsniveaus
von Handlungsentwiirfen durchlauft, die grundséatzlich den beiden Formen des
Sozialverhaltens entsprechen, welche Mead (1934) im Rahmen seiner anthro-
pologisch begriindeten Kommunikationstheorie unterscheidet — das uber einen
Gestenaustausch regulierte Tierverhalten und das selbstreflexive Handeln von
Menschen, welche aufgrund der Verfigung tiber Sprache signifikante Gesten
austauschen. Das Es, das mit der Affekt- und Triebstruktur identifiziert wird,
bildet eine Matrix unbewuBter Interaktionsformen, welche der intrapsychische
Niederschlag eines Interagierens zwischen Sdugling und priméiren Bezugsper-
sonen sind, im Zuge dessen Reiz-Reaktions-Komplexe ineinander greifen. Das
Ich erweist sich dagegen als ein Geflige symbolischer Interaktionsformen, wel-
che sich als intrapsychischer Niederschlag eines tiber den Austausch signifikan-
ter Gesten regulierten Interagierens erweisen und das Denken ermoglichen. In-
folgedessen verbalisieren die Akteure ihre Motive nur zum Teil im symbolischen
Interagieren und unterdriicken jene Wiinsche, die aufgrund der von ihnen ge-
teilten Moralvorstellungen als anst6Big gelten, sich jedoch haufig hinter dem
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Riicken ihres BewulBitseins in ihrem sozialen Handeln durchsetzen. Vermittels
dieses szenischen Gehalts von symbolischen Interaktionen 146t sich der latente
Sinn sozialen Handelns erschlieBen.

Damit sind die methodologischen Vorannahmen und die Methode so weit um-
rissen, dall zur tiefenhermeneutischen Rekonstruktion der Unterrichtsstunde
und des biographisch-narrativen Interviews libergegangen werden kann.

2. Die Schulstunde

Frau Becker eroffnet die Stunde mit den Worten, die Hausaufgabe habe ja darin
bestanden, ,,den Text, 4h, die Deutschen tiber Holocaust zu lesen, mit dem Ziel,
heute dariiber zu diskutieren“ (T'S 2, S. 1). Die Lehrerin rekapituliert sodann,
mit den Schiilern eine lange Unterrichtseinheit tiber den Nationalsozialismus
durchgenommen zu haben, im Zuge derer die Wehrmachtsausstellung besucht
und man sich anhand von Film- und Textmaterialien auch mit dem Holocaust
auseinandersetzt habe. Sodann geht sie zu dem von den Schiilern gelesenen
Text tiber, den sie aus Unterrichtsmaterialien ausgewahlt hat, die in dem von
Abram und Heyl herausgegebenen Buch ,, Thema Holocaust® enthalten sind. Es
geht bei den auf eine DIN A 4-Seite fotokopierten Textausschnitten darum, wie
die Deutschen nach dem Zusammenbruch des Dritten Reiches auf die von den
Nazis begangenen Greueltaten reagierten. Um welche Probleme es sich dabei
handelt, illustrieren drei Szenen, die im Zentrum dieser Schullektiire stehen:

(1) Eine Szene schildert der Historiker Volker Ullrich. Wie er berichtet, war
der amerikanische General Patton, als er mit seinen Soldaten das Konzentrati-
onslager Buchenwald erreichte, so entsetzt Uber das, was er sah, dass er mit
Hilfe der Militdarpolizei 1000 Biirger aus Weimar herbeischaffen liefl, damit sie
mit eigenen Augen sahen, was in ihrer Nachbarschaft geschehen war:

,Frauen fielen in Ohnmacht oder weinten. Ménner bedeckten ihr Gesicht oder drehten
die Kopfe weg. Als die Zivilisten immer wieder riefen: ,wir haben nichts gewusst! Wir ha-
ben nichts gewul3t! gerieten die Ex-Héaftlinge auller sich vor Wut. ,Thr habt es gewul3t’,
schrien sie, ,wir haben neben euch in den Fabriken gearbeitet. Wir haben es euch gesagt
und dabei unser Leben riskiert. Aber ihr habt nichts getan!“ (Abram Heyl 1996, S. 324 f.).

(2) Eine zweite Szene erzahlt der Schriftsteller Stephan Hermlin. Er beschreibt,
wie die Deutschen 1945 auf Dokumentarfilme tber die Konzentrationslager
reagierten, die ihnen vor der Verteilung von Essensmarken gezeigt wurden:

»Im halben Licht des Projektionsapparates sah ich, wie die meisten nach Beginn des
Films das Gesicht abwandten und so bis zum Ende der Vorstellung verharrten“ (S. 326).

(3) Und der Shoah-Uberlebende Primo Levi schildert die Szene, welche er 1945
in den Strallen von Miinchen erlebte:

»Wubten diese Menschen von Auschwitz, vom verschwiegenen téglichen Massenmord, di-
rekt vor ihren Turen? Wenn ja, wie konnten sie auf der Stralle gehen, in ihre Hauser zu-
riickkehren, ihre Kinder ansehen, die Schwelle einer Kirche tiberschreiten? Wenn nicht,
dann sollten sie eben, mussten sie zuhoren, alles erfahren, von uns, von mir, alles und
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unverziglich: Die tdtowierte Zahl auf meinem Arm brannte, wie eine Wunde. [...] Mir
war, als misse jeder uns Fragen stellen [...] Aber niemand sah uns in die Augen [...]: sie
waren taub, blind und stumm, eingeschlossen in ihre Ruinen wie in eine Festung gewoll-
ter Unwissenheit, noch immer stark, noch immer fahig, zu hassen und zu verachten, noch
immer gefangen und verstrickt in ein Gewirr von Uberheblichkeit und Schuld“ (S. 326 f.).

Um herauszufinden, wie brauchbar diese Texte fiir eine Diskussion sind, habe
ich sie in einer Seminarsitzung mit den Studenten und Studentinnen eingehend
besprochen. Es zeigte sich, dall die Textausziige tiber die Nachkriegsdeutschen,
die von den Greueltaten an Millionen unschuldiger Menschen nichts wissen
wollten, so eindringlich sind, daf3 sie unter den StudentInnen eine heftige Dis-
kussion auslosten. In der Schulstunde gestaltete sich die Diskussion mit den
Jugendlichen dagegen sehr schwierig. Von den 17 SchiilerInnen beteiligten sich
in der ersten Hilfte der Stunde nur drei, in der zweiten Hélfte nur finf Jugend-
liche. Worauf das zuriickzufiihren ist, wird faBbar, sobald man sich das Verhal-
ten der Lehrerin vergegenwartigt. Sie forderte die Jugendlichen nach ihren ein-
fithrenden Uberlegungen nédmlich nicht dazu auf zu erzihlen, was ihnen bei der
Lektiire dieser Texte aufgefallen sei, was sie fir Fragen hitten und was sie da-
bei bewegt habe. Vielmehr eroffnete sie die Diskussion folgendermafen:

»[...] Wir steigen einmal in den Text ein. Was konnten nach dem Text die Menschen wis-
sen? Wovon war ihre Wahrnehmung abhéngig? Das wére die eine, erste Phase. Die zwei-
te dann, die Reaktionen der, dh, informierten Deutschen, die die Filme sehen; und ande-
res, dh, zu vergleichen mit den Reaktionen der Opfer. Und daraus ne Diskussion zu fih-
ren, deren Schwerpunkte ihr setzen sollt. So, fangen wir mal an, 4h, was konnten die
Menschen eigentlich wissen, wovon ist dann auch Wahrnehmung eigentlich abhéngig in
der damaligen Zeit, nach dem Text? (TS 2, S. 1)

Zwar bringt die Lehrerin durch die Worte, dass ,,wir einmal in den Text einstei-
gen®, zum Ausdruck, sich gemeinsam mit den Schiilern auf den Text einlassen
zu wollen. Und mit der Bemerkung, sie zu einer Diskussion einzuladen, ,deren
Schwerpunkte“ die Schiiler ,,setzen“ sollen, hebt sie darauf ab, dass sie sich zu-
rickhalten will und im Unterricht vor allem die Jugendlichen zu Wort kommen
sollen. Doch diese Intentionen unterlduft die Lehrerin, indem sie die SchiilerIn-
nen mit einer Vielzahl von Fragen tiberfillt. Infolgedessen geht es in der Schul-
stunde nicht mehr um das Verstehen des Textes. Vielmehr dient der Text nur
als Mittel zu dem Zweck, die Fragen der Lehrerin zu beantworten. Da die Leh-
rerin die Jugendlichen mit einem langen Katalog von Fragen eindeckt, verhin-
dert sie gleich zu Beginn, dass die Schiiler die Szenen auf sich wirken lassen
und ein eigenes Verhéltnis zum Text entwickeln. Durch die vielen Fragen, mit
denen sie die SchiilerInnen tberhauft, bt die Lehrerin zudem ein, den Text af-
fektdistanziert zu betrachten und aus der Vogelperspektive die Reaktionen der
Deutschen zu beobachten, die auch noch mit den Reaktionen der Uberlebenden
der Shoah verglichen werden sollen.

So praktiziert die Lehrerin ein fragend-entwickelndes Verfahren, mit dem sie
die Schiiler in eine Beziehungsfalle verwickelt: Zwar will sie den Jugendlichen
durch ihre Fragen Gedankenanst6fe geben und ithnen dabei helfen, sich zu &u-
Bern und eine eigene Meinung zu entwickeln. Da sie andauernd redet, nicht
schweigen und nicht abwarten kann, haben die Jugendlichen jedoch keine Zeit,
den Text auf sich wirken zu lassen und sich damit eigenstindig auseinanderzu-
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setzen. So wird fassbar, wie sich die padagogischen Interventionen der Lehrerin
in der Spannung zwischen einem manifesten und einem latenten Sinn entfalten:
Manifest ist die offen zur Sprache gebrachte Intention der Lehrerin, den Schiile-
rInnen beim Finden eines eigenen Standpunktes helfen zu wollen. Latent ist hin-
gegen, dass die Lehrerin die Jugendlichen durch viele Fragen bevormundet und
géangelt.

Fir die Einschitzung, dass die Lehrerin durch ihre fragend-entwickelnde Ge-
spriachsfithrung den Umgang mit dem Text kontrolliert und ein emotionales
Sich-Einlassen der SchilerInnen auf das Thema verhindert, spricht auch die
Qualitat ithrer Fragen. Obwohl das Thema eigentlich die emotionale Reaktion
der Deutschen auf die Konfrontation mit der Shoah nach dem Zusammenbruch
des Dritten Reiches ist, fragt die Lehrerin danach, was die ,Menschen wissen®
konnten und wie ,ihre Wahrnehmung® strukturiert war. Wo es eigentlich um
eine Auseinandersetzung mit den heftigen Emotionen der Deutschen gehen
miisste, thren Widerwillen dagegen, sich mit den Greueltaten der Nazis ausein-
anderzusetzen, da reduziert die Lehrerin das UnfaBbare der Shoah auf eine
Frage des kognitiven Wissens. Auf diese Weise entwickelt sie eine Fragestel-
lung, die den Rahmen abgibt fir die Suche nach Antworten, welche die sich zu
Wort meldenden Schiilerinnen finden: Ganz im Sinne der von der Lehrerin ver-
folgten Frage fithrt Astrid im Rickgriff auf den Text aus, daBl die Deutschen
nicht alles wissen konnten, jedoch nur wenige nichts wullten. Und auch Birgit
betrachtet das Problem aus der von der Lehrerin eingenommenen Perspektive,
indem sie hinzufligt, die Deutschen hitten sich insgesamt zusammenreimen
konnen, was geschah, wenn sie nur ihren Verstand gebraucht hitten. Da die Leh-
rerin mit den SchiilerInnen tiber etwas redet, mit dem sie das Unfalibare, {iber
das sie offensichtlich nicht sprechen kann, zuzudecken versucht, ohne daf} ihr das
bewulBit wird, fiihrt dieser erste Versuch, eine Diskussion zu eroffnen, in eine
Sackgasse, aus der die Lehrerin auf die folgende Weise zu entkommen versucht:

»2Mhm. Gibt es denn noch so weitere Kenntnisse, Erinnerungen an den Film oder an an-
dere Texte, die wir gelesen haben hierzu? Oder vielleicht von irgendwelchem fritheren
Unterricht tiber C.? (Vier Sekunden Pause)

In jener Progromnacht, die die Nazis Kristallnacht nannten, wurden ja ein groBer Teil
der [...] judischen Biirgerinnen und Birger aus C. durch die Stadt getrieben und, &hm,
dann abtransportiert. Das ist so einer der Momente, dh, die man sehen konnte. Zumal ja
auch die Zeitungen, dh, die nationalsozialistischen Zeitungen, dies grof3 aufmachten
(Fiinf Sekunden Pause).

[Nicht weit entfernt von B.] gab es ein Arbeitslager ... unmittelbar neben den Wohn-
héusern. Das sind so diese Momente, und der Text nennt ja, 4hm ... verschiedene Dienst-
stellen, dh, von denen jeder da so ein Raddchen im Riaderwerk war. ... Oder auch, dh, Au-
schwitz, dh, sind Ziige mit Toten in den Osten liber Auschwitz geleitet worden, so dal}
man zumindest die Qualmwolke in Auschwitz und Treblinka, so die Qualmwolke, der Ge-
ruch der Verbrennungsanlagen, der kann gar nicht unbemerkt bleiben. Obwohl es keine
Presse gibt und die KZs auch nicht in der Presse auftauchen...

Ahm, nun ja, sei es denn, wie es sei, &h, wie ist denn die Reaktion der Menschen, #h, zu
erkliren, wie erklart der Text dies? ,Wir haben nichts gewulit' — und dann die Opfer. Da
gibt es ja am Anfang so um die Zeile, links, um die Zeile 15 bis 25, gibt es, eigentlich noch
weiter, [bis] 33 ... Das kann man, denke ich, einordnen. Wie erklir, wie erkldrt man sich
das (ebd., S. 1f.)?“
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Die Lehrerin greift die Beitridge von Astrid und Birgit nicht auf, sondern ver-
sucht die Diskussion dadurch in Gang zu bringen, dal} sie eine Fiille neuer Fra-
gen aufwirft. Obschon der als Hausaufgabe gestellte Text eine Reihe von Szenen
enthilt, welche den SchilerInnen zahlreiche Gedankenanst6Be geben kénnten,
kommt die Lehrerin nicht auf diesen Text zuriick. Vielmehr fordert sie dazu auf,
neue Beziige zu Filmen und Texten herzustellen, die den Jugendlichen aus frii-
heren Unterrichtsstunden zu dem Thema einfallen. Sie wartet auch in diesem
Fall nicht ab, ob sich jemand zu Wort meldet, sondern gibt selbst eine Reihe von
Antworten: Sie erinnert an die Reichsprogromnacht, an die judischen Mitbiir-
ger, die in C. zu Zehntausenden zusammengetrieben und abtransportiert wur-
den; ihr fillt ein nahe gelegenes Arbeitslager ein, das gleich neben Wohnhéau-
sern stand; sie vergegenwirtigt die Viehwagentransporte in die Todeslager, sie
entsinnt sich der Rauchwolken tiber Auschwitz und Treblinka sowie des Lei-
chengeruchs in der Néhe der Todeslager.

Es zeigt sich, daB3 die Lehrerin einen eigenstidndigen Umgang der SchilerIn-
nen mit dem Text nicht nur verhindert, indem die Jugendlichen die Antworten
geben sollen, die sie sich winscht. Vielmehr tibernimmt sie auch die Rolle der
SchiilerInnen, indem sie selbst die Antworten gibt, auf welche die Jugendlichen
nicht schnell genug kommen. Auf diese Weise stellt sich zwischen der Lehrerin
und den Jugendlichen eine Form des Interagierens her, die auf einen circulus vi-
tiosus hinauslauft: Zunéchst einmal dominiert die Lehrerin das Interagieren mit
den SchiilerInnen durch ein fragend-entwickelndes Verfahren, das ihr eine sehr
engagierte und aktive Rolle abverlangt. Aufgrund ihres Aktivismus bleiben die
Jugendlichen passiv und finden nicht zu einer eigenstindigen Auseinanderset-
zung mit dem Text. Die Passivitit der SchiilerInnen setzt die Lehrerin noch mehr
unter Druck, so dal} sie sich beim zweiten Versuch, eine Diskussion in Gang zu
bringen, noch mehr engagiert und auch noch die Rolle der Jugendlichen tber-
nimmt, indem sie zu ihren Fragen selbst Einfille und Antworten produziert.

Irritierend ist auch die Zwischenbemerkung, welche der Lehrerin mit den Wor-
ten ,sei es denn, wie es sei“ unterlauft. Was ihr ein so wichtiges Anliegen ist, eben
die Auseinandersetzung der Deutschen mit der Shoah, das tut sie mit einer Zwi-
schenbemerkung ab, die besagt, es gehe um etwas ganz Bestimmtes, wie auch
immer es sich mit den Greueltaten der Nazis verhalte. Wie 146t sich diese Fehllei-
stung verstehen, mit der die Lehrerin das zunichte macht, was sie den SchiilerIn-
nen beibringen will? Zweifellos splirt die Lehrerin, dall ihre Fragen bei den Ju-
gendlichen nicht ankommen. Sie reagiert verunsichert und versucht die schwieri-
ge Unterrichtssituation durch einen Neuanfang zu retten: Welche Schrecken auch
mit der Erinnerung an die Shoah verbunden seien, man konne das im Augenblick
auf sich beruhen lassen, weil es ja eigentlich um die Frage gehe, wie die Reaktio-
nen der Deutschen auf die Konfrontation mit Auschwitz zu erklaren seien. ,Wie
erklart man sich das [also]?“ Zwar bringt die Zwischenbemerkung ,sei es, wie es
sei“ auf der manifesten Bedeutungsebene die Einsicht zum Ausdruck, daf} die
Lehrerin durch ihre Fragen, Einfille und Erinnerungen vom Thema abgekommen
ist und zu dem Problem zuriickkehren will, das die Unterrichtsmaterialien auf-
werfen. Auf einer latenten Bedeutungsebene erweist sich diese Zwischenbemer-
kung jedoch als fatal. Denn auf einer latenten Bedeutungsebene widersetzen sich
diese entwertenden Worte der Intention, iiber die Shoah aufzuklédren.
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Das bedeutet aber Folgendes: In der im Oktober 1997 gehaltenen Schulstun-
de wiederholt sich im Umgang mit den nationalsozialistischen Verbrechen ge-
gen die Menschlichkeit auf einer latenten Bedeutungsebene, was Historiker wie
Ullrich, Schriftsteller wie Hermlin und Shoah-Uberlebende wie Levi 1945 als
Reaktion der Nachkriegsdeutschen auf die Konfrontation mit der Shoah auf ei-
ner manifesten Bedeutungsebene beobachteten. Denn es kommt auch in dieser
Unterrichtsstunde nicht zu einer emotionalen Auseinandersetzung junger Deut-
scher mit den von den Nazis begangenen Greueltaten. Vielmehr bleibt der Ver-
weis auf die damaligen Verbrechen gegen die Menschlichkeit ein emotionslos
zur Sprache gebrachtetes Zitat, das sich als Mittel zum Zweck erweist,
,Reizworter”, welche die SchiilerInnen aus der Reserve locken sollen. Ob die
Lehrerin eine Textvorlage als Hausaufgabe vorgibt oder auf die Verbrechen der
Nazis zu sprechen kommt, sie eréffnet den Jugendlichen nicht die Moglichkeit,
sich mit Auschwitz auseinanderzusetzen. Vielmehr spult sie ein Unterrichts-
programm ab und befeuert die Jugendlichen mit einer Vielzahl von Fragen, wel-
che zu einem kognitiven Umgang mit der Judenvernichtung fithren, ein Zerre-
den, das ein emotionales Sich-Einlassen verhindert.

Und als die Lehrerin am Ende des zweiten Fragenkatalogs zum Thema zu-
rickkehrt, indem sie fragt, wie man die Reaktionen der Deutschen erklaren
konne, ja, wie der Text das erklare, verfehlt sie erneut die Chance, den Schiile-
rInnen zu einem empathischen Verstehen der von den Nazis begangenen Greu-
eltaten zu verhelfen. Damit wird faBbar, daB3 sich auf der Beziehungsebene zwi-
schen der Lehrerin und den Jugendlichen das Problem der Auseinandersetzung
der Deutschen mit einer unbewéiltigten Vergangenheit reproduziert, das zu-
gleich den Inhalt der Unterrichtsstunde darstellt: Wie es in dem Text tiber die
Reaktionen der Deutschen nach dem Zusammenbruch des Dritten Reiches be-
schrieben wird, sorgt die Lehrerin in dieser Schulstunde dafur, dal sich auch
die Jugendlichen nicht einlassen, sondern sich durch einen kognitiven Umgang
mit dem Thema distanzieren. Denn sie fordert die SchiilerInnen ja dazu auf, im
Geschichtsunterricht wie in einer Biologiestunde zu verfahren: Sie sollen die
Reaktionen der Deutschen und der Juden so beobachten, als ob es in einem Ver-
suchslabor um die Beobachtung der Reflexe von Froschen und Méausen ginge,
Verhaltensbeobachtungen, die sodann unter ein Theoriewissen subsumiert wer-
den, das in vergangenen Unterrichtseinheiten erworben wurde.

Brechen wir die szenische Interpretation der Schulstunde an dieser Stelle ab,
um dreierlei festzuhalten:

1. Aus sozialisationstheoretischer Perspektive konnte man zeigen, wie die Leh-
rerin durch ihr Interagieren auf die SchiilerInnen einwirkt. Es ist untber-
sehbar, dass die Lehrerin den Jugendlichen in dieser Schulstunde wenig zu-
traut, sondern sich darauf verlaf3t, alles selbst zu erledigen. Anstatt sich im
Unterricht tiberfliissig zu machen, strengt die Lehrerin sich an, sich unent-
behrlich zu machen. Auf diese Weise wird Frau Becker zu einer méichtigen
Lehrerin mit einem uberlegenen Wissen, aufgrund dessen sie tiber alles Be-
scheid weill. Ohne es zu wollen, behandelt sie die SchiilerInnen wie unwissen-
de Kinder. Infolgedessen neigen die Jugendlichen dazu, auf eine frithere Er-
lebnisweise zu regredieren. Daflir spricht, dass sie in der Stunde nicht ihre
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2.

3.

Kompetenzen unter Beweis stellen, sondern sich eher wie Grundschiiler ver-
halten, die hilflos und unsicher schweigen oder brav Rede und Antwort stehen.
Aus professionstheoretischer Perspektive wire zu fragen, an welchen péad-
agogischen Kompetenzen es der Lehrerin fehlt. Es mangelt ihr an einer so-
zialen Kompetenz im Umgang mit den Jugendlichen und an einer hermeneu-
tischen Kompetenz, das Thema tiber die Beitrage der Schiiller mieutisch zu
entfalten. Statt ihnen zu einem eigenstindigen Verstehen der Textlektiire zu
verhelfen — was die Voraussetzung dafiir wire, dall die SchiillerInnen emo-
tional reagieren — und — mit dem Thematisieren eigener Gefiihle — die Ent-
faltung verschiedener Lesarten zu foérdern, mit deren Hilfe sich ein Verste-
hen des Textganzen konstruieren liel3e, subsumiert sie den Text unter be-
stimmte Erklarungsmuster, welche das Unterrichtsmaterial zur Illustrati-
onsfolie fiir etwas anderes reduzieren.

Aus psychoanalytischer Perspektive stellt sich die Frage, wie das Thema der
Unterrichtsstunde Einflul auf die offen zur Sprache gebrachten Intentionen
und die unterdriickten Wiinsche der Lehrerin nimmt, die sie im Interagieren
mit den Jugendlichen anscheinend inszeniert. Es fallt auf, dass sich im Ver-
halten der Lehrerin etwas von dem reproduziert, was das Thema der Schul-
stunde ist: Wie die Deutschen, die sich 1945 weigerten, sich emotional darauf
einzulassen, was die Nazis an Greueltaten begangenen hatten, Verbrechen
gegen die Menschlichkeit, bei denen sie sich selbst als Tater, Mitldufer oder
Zeugen schuldig gemacht hatten, so sorgt die Lehrerin auch in dieser Schul-
stunde dafiir, dass die Jugendlichen das Thema emotional auf Distanz hal-
ten. Das Unfallbare der Shoah wird handhabbar gemacht, indem man mit
Grauen erregenden Verbrechen gegen die Menschlichkeit sachlich umgeht,
kognitiv erfassbare Geschehnisse, die wie andere historische Ereignisse als
,2Fakten“ gehandhabt werden, die theoretisch eingeordnet werden sollen,
Verhaltensmuster, die zu beobachten und miteinander zu vergleichen sind.

3. Die Gruppendiskussion mit den Schilern und

Schulerinnen

In Anschlufl an die Unterrichtsstunde erhoben zwei Studenten eine Gruppen-
diskussion, an der finf Jugendliche teilnahmen. Wie schon angedeutet, ist es im
Rahmen dieses Beitrags nicht méglich, die Gruppendiskussion mit den Schiile-
rInnen in ithrer Eigendynamik zu rekonstruieren. Vielmehr kénnen nur die we-
sentlichsten Ergebnisse dieser Gruppendiskussion umrissen werden:

1.

Einerseits fallt auf, dal die SchiilerInnen in der Gruppendiskussion aus-
fihrlich dariiber reden, was sie in der Diskussion mit der Lehrerin zurick-
gehalten und uberhaupt nicht zur Sprache gebracht haben. Sie sprechen
uber die Frage einer kollektiven Schuld der Deutschen und dartber, wie sie
als nachfolgende Generation dazu stehen; sie kommen auf die Wehrmachts-
ausstellung und darauf zu sprechen, dal} viele Deutsche keine Reue zeigen;
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sie zweifeln daran, ob man den Voélkermord an den europiischen Juden
durch finanzielle Unterstiitzungen der Israelis wiedergutmachen kann; sie
kommen auf die gegenwirtige Ausldnderfeindlichkeit in der Bundesrepublik
zu sprechen, auf Rechtsextremismus und Neonazis; sie erzdhlen davon, was
eigene GrofBeltern Uiber die nationalsozialistische Vergangenheit denken. Die
lebhafte und offene Diskussion, die sich in der Gruppendiskussion mit den
Jugendlichen entfaltete, zeigt, dafl die Jugendlichen das Thema des Unter-
richts schon sehr beschéftigt hat. Aber es war ihnen nicht moglich, das was
sie in der Schulstunde beschéaftigte, in den Unterricht einzubringen. Das ge-
lang ihnen erst im Gesprach mit den beiden Studenten.

2. Die Jugendlichen fanden in der Gruppendiskussion auch eine Antwort auf
die Frage, weshalb sie sich in die Schulstunde nicht einbringen konnten. Auf
die Frage eines Studenten, wie die SchiilerInnen ,denn die Stunde empfun-
den“ hitten, erwiderte Claudia, die Stunde sei ,,ziemlich verkrampft“ gewesen
(TG 2, S. 1). Wie der weitere Verlauf der Gruppendiskussion zeigt, stimmten
die anderen Jugendlichen spontan zu. Und Nicole unterstrich das, was Clau-
dia gesagt hatte, indem sie ergénzte: ,[Da] kann ich mich Claudia nur an-
schlieBen, daf} ich die Stunde ziemlich verkrampft fand“ (ebd.). Hierfiir bot
Claudia folgende Erkldrung an: ,Man kann sich irgendwie nicht so da rein-
fihlen oder was sagen, wenn man die ganze Zeit so abgehorcht wird® (ebd.).

Es fallt auf, daB sich die kritische Einschédtzung des Unterrichts durch die Ju-
gendlichen mit der szenischen Interpretation der Schulstunde deckt, die auf der
Basis der Diskussion mit den StudentInnen im Seminar entwickelt wurde: Die
SchiilerInnen schauen nicht auf eine fruchtbare Diskussion, sondern auf einen
yziemlich verkrampften“ Unterricht zurick, in dem sie sich ausgefragt fiihlten
und eigene Meinungen nicht thematisieren konnten. Aus diesem Grunde waren
sie erleichtert dariiber, die Gruppendiskussion mit den Studenten als Gelegen-
heit nutzen zu koénnen, um endlich das auszudriicken, was sie unter dem Ein-
druck der Schulstunde gedacht und empfunden hatten.

4. Das narrative Interview

4.1. Die Methode und der Gegenstand

Der Versuch, ganz im Sinne von F. Schiitze ein narratives Interview mit Frau
Becker zu fihren, gestaltete sich schwierig. Dem Erzdhlimpuls, der eine Steg-
reiferzdhlung generieren sollte, widersetzte sich die Lehrerin nidmlich, indem
sie standig argumentierte. So hielt sie der Bitte des Interviewers, von den ,per-
sonlichen Erfahrungen® ihrer ,,Schul- und Ausbildungszeit® zu erzdhlen (TT 2, S.
3), entgegen, sie halte es fur ,wichtiger, so die Dinge zu nennen, die [...] einfach
zum Berufsalltag gehoren® (ebd., S. 4). Als nachgefragt wurde, erwiderte Frau
Becker, dartber nicht reden zu wollen, weil es da um ,personliche Griinde® gehe
(ebd., S. 5). Und als die Interviewerin gegen Ende des Interviews noch wissen
wollte, inwiefern ,Ihr personlicher Zugang zum Thema Nationalsozialismus die
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Art und Weise Thres Unterrichts“ beeinflu3t habe, wich die Lehrerin auf ein
ganz anderes Thema aus. Sodann stellte sie erstaunt fest, den Faden verloren
zu haben. Die Interviewerin sollte doch ,die Frage noch einmal kurz wiederho-
len“ (ebd., S. 18). Als die Interviewerin das tat, sprach die Lehrerin iber morali-
sche Erziehung im Unterricht. Schliefllich stellte sie zum zweiten Male liber-
rascht fest: ,,Aber, 4hm, jetzt habe ich den Faden verloren!“ (ebd., S. 19).

Da die Lehrerin sich so entschieden dagegen wehrte, Personliches zu erzéh-
len, ist ein Interview entstanden, das eine Serie von Argumentationen freige-
setzt hat, die von einzelnen Erzahlbruchstiicken durchsetzt sind. Das aus zahl-
reichen argumentativen Versatzstiicken und einer Reithe von Narrationsfrag-
menten zusammengewlrfelte Interview 1463t sich mit Hilfe der Tiefenhermeneu-
tik auf die folgende Weise analysieren:

4.2. Eine politisch engagierte Lehrerin der achtundsechziger
Generation

Die szenische Interpretation soll mit dem Selbstverstdndnis beginnen, das Frau
Becker im Verlaufe des Interviews entwickelte: Die 54 Jahre alte Lehrerin un-
terrichtet Geschichte und Politik. Ausfiihrlich erzahlt sie iber ihre Berufstatig-
keit und tber ihre politischen Einstellungen. Thre Interessen an Geschichte sei-
en weit gefichert. Sie reichen von der mittelalterlichen Geschichte tiber die Ge-
schichte Asiens und des Nahen Osten bis zum England-Frankreich-Vergleich
und zur modernen deutschen Geschichte, wie sie sich vom Kaiserreich bis zum
Dritten Reich entfaltet hat. Der Nationalsozialismus sei ,kein Schwerpunkt-
thema® ihrer Arbeit, sondern ein Thema unter anderem, freilich ein ,unum-
géngliches® (ebd., S. 1).

Uber die ,Wahrheit“ der nationalsozialistischen Verbrechen miifite eingehend
informiert werden (ebd., S. 14), weil es nur so moglich sei, sich aus dem ,,Wie-
derholungszwang” zu ,befreien®, der sich in der Geschichte immer wieder
durchzusetzen drohe (ebd.). Was in Deutschland den Juden zugefiigt worden sei,
konne in anderer Form mit Asylbewerbern, Tiirken oder Polen passieren (vgl.
ebd., S. 12).

Zweifellos sei es nicht vorstellbar, dafl der Nationalsozialismus sich auf die-
selbe Weise wiederhole. Eher drohe die Gefahr von einem Neonazismus ,im Na-
delstreifenanzug” (ebd.). Um dieser Gefahr entgegenzutreten, miulten die
Schiiler im Unterricht mit Filmen wie Schindlers Liste, aber auch mit Original-
filmaufnahmen konfrontiert werden (vgl. ebd.). Auch zu den , Goldhagen-Thesen
von der Kollektivschuld der Deutschen und ihrer antisemitischen Veranlagung*
nimmt Frau Becker Stellung (ebd.). Goldhagen tbersehe die Bedeutung der
Milgram-Studie, die doch gezeigt habe, dal} die Gehorsamsbereitschaft gegen-
uber Autoritiaten ein ubiquitdres Phédnomen sei (vgl. ebd., S. 13).

Uber der Notwendigkeit, den Nationalsozialismus zu behandeln, dirfe im tb-
rigen nicht ibersehen werden, dal} es einen ,in Anfihrungsstrichen legitimen
Nationalismus®“ oder vielleicht besser ,,Patriotismus® gebe (ebd., S. 14). Wie un-
angenehm es Frau Becker auch sei, wenn sie in Schrebergirten die Flagge der
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Bundesrepublik sehe, man kénne doch mit der Bonner Demokratie ein ,Natio-
nalbewulitsein“ verbinden, das eben anders als das ,Nationalgefiihl“ sei, das
,grohlend herumlaufende“ Jugendliche verbreiten, die sagen, ,sie seien stolz,
Deutsche zu sein® (ebd., S. 15).

Das Eintreten von Frau Becker fiir ein neues Nationalbewul3tsein tiberrascht
angesichts ihrer pddagogischen Interessen, dafl man tiber den Nationalsozialis-
mus aufkldren mul}, und ihres politischen Engagements, das sie als Vorsitzende
eines Ortsvereins der SPD in B. entfaltet (ebd., S. 5). Wie 146t sich das Lieb&u-
geln mit patriotischen Gefithlen mit den politischen Interessen einer Lehrerin
verbinden, die ihren Teil dazu beitrdgt, dal an ihrer sehr ,liberalen“ und ,offe-
nen“ Schule ,bei jedem Gedenktag etwas® passiert (ebd., S. 16)?

Das Pladoyer fiir ein neues NationalbewuBtsein iiberrascht auch deshalb,
weil Frau Becker sich der achtundsechziger Generation zugehorig fiihlt, die ge-
gen die Notstandsgesetze und den Vietnamkrieg so gekdmpft habe, wie sie sich
fir Burgerrechte engagiert und sich mit dem Nationalsozialismus auseinander-
gesetzt habe (vgl. ebd., S. 3). Auch diese Selbstdarstellung als Angehérige der
achtundsechziger Generation irritiert. Obwohl Frau Becker betont, sich als
Achtundsechzigerin mit der ,alteren Generation“ kritisch auseinandergesetzt zu
haben, spricht sie davon, dal} sie diese Auseinandersetzung ,nicht mit den El-
tern“ zu fuhren brauchte (ebd., S. 8). Ihr politisches Engagement habe die Leh-
rerin ndmlich an der Seite ihrer Mutter entwickelt, die damals im Ortsverein
der FDP tatig war:

,Da hab ich mich sehr intensiv, &hm, helfend, unterstiitzend darum gekiimmert; so, na ja,
fast, wenn man so will, eine kleine Assistenz in ner Einpersonenfraktion. War viel Arbeit“
(ebd.).

Das Selbstverstidndnis der Lehrerin als Achtundsechzigerin stellt sich als wi-
dersprichlich dar: Obgleich sich das politische Engagement der Lehrerin darauf
beschriankt hat, dafl sie ithrer Mutter bei der Parteiarbeit der Liberalen assi-
stiert hat, versteht sie sich als Angehorige der achtundsechziger Generaton, die
ihre kollektive Identitdt doch im Zuge des Protestes gegen die dltere Generation
entwickelte.

4 3. Die Kindheit

Die Frage, wie sich die Widerspriiche erklaren lassen, die sich aus der Selbst-
darstellung als politisch engagierte Lehrerin der 68er Generation ergeben, lasst
sich nur durch eine biographische Rekonstruktion beantworten:

Beginnen wir damit, dall Frau Becker in Méahren geboren wurde. Wie die
Mutter war auch der Vater Akademiker. Der aus einer deutsch-tschechischen
Familie stammende Vater hatte Tschechisch und Deutsch studiert. Und dann
fahrt Frau Becker im Telegrammstil fort: ,,Geburtsdatum, mhm mhm, ungefédhr
1906, er ist seit fast dreillig Jahren verstorben und, d4hm, und hat dann lange
Zeit als Dolmetscher gearbeitet” (S. 1). Die Szene irritiert, weil Frau Becker die
Aufeinanderfolge der Geschehnisse durcheinander bringt — schliefSlich wird der
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tote Vater nicht jahrelang als Dolmetscher gearbeitet haben. Es stellt sich die
Frage, ob dieses Durcheinander nicht darauf verweist, dal3 die Beziehung zum
Vater durch ein Durcheinander unbewaltigter Gefiihle bestimmt wird. Spricht
diese Szene vielleicht daftur, dal der Tod des Vaters von besonderer lebensge-
schichtlicher Bedeutung fiir die Tochter gewesen ist?

Sichtet man daraufhin die spirlichen biographischen Angaben, so gelangt
man zu folgender Einschitzung: Im Februar 1945 ist die Mutter mit dem Kind —
das damals anderthalb Jahre alt war — aus dem Sudetenland in die westdeut-
sche Stadt A. geflohen. Ob der Vater bei der Flucht dabei oder ob er als Soldat
an der Front war, dartiber verliert Frau Becker kein Wort. Auf jeden Fall wurde
die Ehe 1948 geschieden. Wihrend der Vater in A. zurlckblieb, heiratete die
Mutter 1948 oder 1949 ihren neuen Freund. Mutter und Tochter zogen dann zu
dem Freund, der in B. wohnte. Wie sich das Verhaltnis zum Stiefvater entwik-
kelte, beschreibt Frau Becker auf die folgende Weise:

»Mein Vater, es ist der Stiefvater [...] war eigentlich historisch sehr interessiert; die Art,
wie es ithm gelang, [...] es mir riiberzubringen, war nicht so ganz so gut immer. (Tiefes
Atmen). Er, mhm, es gab ein Gespriach tber die Schule, es gab auf Reisen, dhm, ne stén-
dige Verbindung mit, 4h, Museen und Bauten. Und wenn ich es auch damals nicht immer
sehr dankbar angenommen habe (lachend), hat das doch ungeheuer viel geholfen, mich
sehr bereichert, wiirde ich heute sagen (schnell gesprochen)“ (ebd., S. 8).

Der Versprecher spricht dafiir, dafl Frau Becker den Stiefvater am liebsten als
Vater prasentieren wiirde. Die von ihr entworfene Szenerie irritiert, weil ambi-
valente Gefiihle dem Schwiegervater gegeniiber deutlich werden: Einerseits
schatzt sie ihn, weil er ihr so viel an historischem Wissen vermittelt hat. Ande-
rerseits missbilligt sie, wie er das damals ,riibergebracht® hat. Nachdem sie ihre
Vorbehalte dem Stiefvater gegeniiber gedullert hat (es sei ,nicht ganz so gut
immer" gewesen), bemiht sie sich darum festzustellen, dal3 seine Hilfe ihr ,,doch
ungeheuer viel geholfen” und sie ,sehr bereichert” habe.

Es wird deutlich, daf3 die durch die Interaktion mit dem Schwiegervater be-
stimmte Szenerie nicht zur Klirung der ersten Szene mit dem Vater beitrégt,
sondern ganz im Gegenteil neue Fragen aufwirft: Warum bemiiht sich Frau
Becker, den Schwiegervater zu loben, obwohl sie thm gegeniiber Vorbehalte hat?
Auf der Suche nach einer Szene, von der her sich das Unverstandliche der er-
sten beiden Szenen verstehen lassen konnte, stofit man auf eine Szene, in der
Frau Becker mehr Giber den Vater verrat:

»[...] Und da war ich so klein, daf3, 4hm, ich meinen Vater als Vater praktisch nie erlebt
habe. Aufler durch Besuche dann in A. und hat Dato keine Rolle gespielt. Und war dann
auch politisch ne Position, na ja (tiefer Seufzer). (Vier Sekunden Pause). Das war aber in
der zweiten Ehe von ihm und ich hab da eigentlich keinen Einblick, um wirklich was zu
sagen, dhm .... (Vier Sekunden Pause). Deswegen rede ich nicht von ihm“ (ebd., S. 10).

In dieser Szene erzdhlt Frau Becker davon, dall ihr Vater in ihrem Leben , keine
Rolle gespielt” habe. Durch die Erganzung, er habe ,dann auch politisch ne Po-
sition® bezogen, die ,na ja“ gewesen sei, weist sie darauf hin, daf} sich ihre Re-
serve thm gegeniiber noch aufgrund seiner politischen Orientierung vergroBert
habe. Die vier Sekunden Pause, die diesen Worten folgen, offenbaren den szeni-
schen Gehalt dieser Interaktionssituation: Woriber Frau Becker im Interview
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nicht reden will, dariiber schweigt sie. Und dieses Schweigen wird dadurch noch
geheimnisvoller, dal ihm ein tiefer Seufzer voraussgeht, der angesichts der in-
haltlichen Aussage irritiert: Denn der Indifferenz, die Frau Becker dem Vater ge-
genliber an den Tag legt, widerspricht die Gemiitsbewegung, die sich in dem tie-
fen Seufzer verrat. Wenn der Vater ihr wirklich so gleichgiiltig ware, wie Frau
Becker beteuert, dann konnten ihr auch dessen politische Orientierungen gleich-
gliltig sein. Der tiefe Seufzer wirft daher die Frage auf, ob sich hinter der kiihlen
Distanz zum Vater nicht emotional etwas verbirgt, das sie nicht verraten will.
Folgt man dieser Spur, dann erlauben die Worte, dal} sie ,,den Vater praktisch nie
erlebt habe“, vielleicht eine andere Lesart: Konnte es nicht sein, dal3 die Tochter
den Vater vermisste, der in ihrer frithen Kindheit zumeist abwesend war? Hinzu
kommt, daf} die Mutter den Vater zugunsten eines anderes Mannes verliel3, als
die Tochter funf Jahre alt war. Dieser Verlust des Vaters konnte sie auch des-
halb empfindlich getroffen haben, weil sich das Madchen damals in einer Al-
tersphase befand, in der die enge Beziehung zur Mutter einem kédmpferischen
Konkurrieren weicht, das mit dem Zugehen auf den Vater und mit dem Werben
um seine Liebe einhergeht. Die kiihle Distanz zum Vater konnte daher auch
verdecken, dall die Tochter damals eine unerfiillte Sehnsucht nach dem Vater
verdrangte, um nicht in einen Konflikt mit der Mutter zu geraten.

Zweifellos bleibt diese szenische Interpretation, die eine uneingestandene
Sehnsucht nach dem Vater unterstellt, vorlaufig ungesichert. Denn die vorge-
schlagene Lesart hangt am seidenen Faden eines szenischen Details — dem tie-
fen Seufzen, das der offen zum Ausdruck gebrachten Indifferenz gegeniiber dem
Vater widerspricht. Es bleibt abzuwarten, ob sich weitere Szenen finden, die
diese Lesart bestitigen oder widerlegen. Begniigt man sich im Augenblick da-
mit, die Szene mit dem Vater zu der Szene mit dem Schwiegervater in Bezie-
hung zu setzen, dann fallt auf, dall Frau Becker ihre Beziehung zur Mutter als
sehr eng und harmonisch, die Beziehung zu Vater und Stiefvater hingegen als
konfliktreich und distanziert beschreibt: Der Parteinahme fiir die idealisierte
Mutter entspricht also eine Distanz zu den Méannern, denen Frau Becker kri-
tisch oder reserviert gegentiiber steht.

4.4. Die Adoleszenzkrise

Doch die Kindheit ist kein unausweichliches Schicksal. Vielmehr werden die in
der Familie hergestellten basalen Strukturen der Subjektivitdt in der Adoles-
zenz wieder verfliissigt. Jugendliche durchlaufen ein von Erikson (1968) so be-
zeichnetes ,psychosoziales Moratorium®, eine Ubergangsperiode, in der sie sich
vom Elternhaus l6sen und in einem mehr oder weniger ,freien Experimentie-
ren“ mit verschiedenen sozialen Rollen die Angebote der Kultur priifen, um ,ei-
nen passenden Platz in irgendeinem Ausschnitt der Gesellschaft® zu gewinnen
(S. 151). Es geht damit um den Prozel3 einer jugendlichen Selbstfindung, dessen
Ausgang davon abhéngt, dal die Heranwachsenden die Kindheitsidentifizie-
rungen teilweise verwerfen und sie teilweise in eine neue Gestalt der Identi-
tatsbildung integrieren, die in Ubereinstimmung mit den ,Arbeitsmoglichkei-
ten® einer Berufsrolle entfaltet werden (ebd., S. 152).
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Wie verlief also die Adoleszenz von Frau Becker? Nach der Grundschule be-
suchte Frau Becker in B. ein Gymnasium, an dem sie das Abitur ablegte. Laut
lachend erzéhlt sie, die siebte Klasse wiederholt zu haben. Und lachend fiigt sie
hinzu, ,keine Leuchte“ gewesen zu sein (TT 2, S. 10). Untersucht man diese
Selbstinszenierung eingehend, st66t man auf zwei Griinde fiir die schlechten
Schulleistungen:

— Frau Becker erzihlt freimiitig, dal} sie sich fiir ihre Klasse ,nie interessiert®
habe. Daher habe sie zu ihren MitschiilerInnen ,auch keinen Kontakt® ge-
halten (ebd.). Sie kénne daher auch nicht wie Andere von ihrer Klasse
»schwarmen®, weil sie, wie sie seufzend hinzufiigt, ,eigentlich eher [ein] Ein-
zelganger® gewesen sei (ebd.). Der Umstand, dall es Frau Becker nicht ge-
lang, in einer peer-group Full zu fassen, wiegt schwer, weil die Erfahrungen,
die Jugendliche gemeinsam mit Gleichaltrigen machen, ihnen dazu verhel-
fen, sich vom Elternhaus zu lésen. In der jugendlichen Subkultur lernen
Heranwachsende, sich als jiingere Generation von der dlteren Generation zu
unterscheiden. Wie fremd Frau Becker das Interagieren in der peer-group
war, 146t sich daran ablesen, wie sie iber Gleichaltrige redet. Wenn sie da-
von spricht, dal3 sie nicht wie andere Jugendliche ,irgendwo einfach her-
um/[ge]lungert oder rumgehangen habe (ebd., S. 11), dann redet sie wie ihre
Eltern, die offensichtlich kein Verstidndnis fiir das Herumgammeln von Her-
anwachsenden haben, die, wie Erikson betont, mit verschiedensten Rollen-
angeboten experimentieren, um eine eigene Identitéat zu finden. Fur das Aus-
fallen einer Sozialisation durch die peer-group spricht auch, dafl Frau Becker
in der Adoleszenz Musik vollig gleichgiltig war (ebd.). Denn damit distan-
ziert sie sich von der Rock- und Popmusik, tiber welche die achtundsechziger
Generation ihre Identitat als ,younger generation“ in hohem Male auch
entwickelte. Die schlechten Schulleistungen von Frau Becker lassen sich so
dadurch erkldren, dal3 sie das Lernen in der Schule nicht zu ihrer eigenen
Sache zu machen vermochte, weil sie sich aufgrund mangelnder peer-group-
Erfahrung nicht vom Elternhaus l6sen konnte.

— Zudem berichtet Frau Becker, ihr hatten die Biicher, die im Schulunterricht
durchgenommen wurden, nie sonderlich gefallen. Sie habe die Lektiire der
Bicher vorgezogen, welche die Mutter und der Stiefvater ihr schenkten. An-
ders als ihre ,herumlungernden® und Musik hérenden Klassenkameradinnen
sei sie eine Jugendliche gewesen, die ,in hohem Male liest” (ebd., S. 11):

»...] so daB} ich, 4hm, nicht unbetrachtlicher Teil meines geistigen Werdegangs die Ei-
genlektiire war; und die intensive Unterstiitzung der Eltern mit Geschenkempfehlungen,
bis ich dann soweit war, mir dann selbst was zu suchen, was dann sinnvoll ist. So daf} ich
dann in manchen Gebieten schon ne eigene Fachkompetenz von der Schulzeit erworben
habe, es hier aber doch sehr begrenzt fiir die Schule relevant war“ (ebd.)

Wie sehr sich Kreativitat auch entfalten kann, wenn eigene Interessen jenseits
schulischer Bildungsangebote entdeckt werden, im vorliegenden Fall hat die
vom Unterricht abgekoppelte Buchlektiire einen hohen Preis. Irritierend ist an
der von Frau Becker geschilderten Szene, wie sie sich ausdriickt. Sie spricht da-
von, dal} die Eltern ihr ,Geschenkempfehlungen“ unterbreitet héitten. Diese
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Wortwahl legt nahe, dal3 die Eltern der Tochter nicht einfach durch sinnvolle
Geschenke Freude bereiten wollten. Vielmehr verrat das Wort ,Geschenkemp-
fehlungen®, daf3 die Eltern die Rolle der Lehrer tibernahmen, welche durch ihre
Buchprasente padagogische Absichten realisieren wollten. Eine solche Erzie-
hungspraxis hat fatale Folgen: Da die Eltern es anscheinend immer besser wul3-
ten, was die Tochter an Buchlektiire brauchte, untergruben sie die Autoritat der
Lehrer, mit denen sich die Tochter der Lehrerfamilie nicht identifizieren konn-
te. Weil nicht die Lehrer, sondern die Eltern die Autoritit darstellten, welche
der Tochter neues Wissen erschlossen, konnte Frau Becker die Schule nicht als
einen sozialen Ort kennenlernen, an dem man sich dem Umkreis der Eltern
entziehen und unter Anleitung von Lehrern lernen kann, sich gemeinsam mit
Gleichaltrigen verschiedene Wissensbestinde eigenstindig anzueignen, um im
Zusammenspiel mit kulturellen Angeboten eine eigene Identitét zu entwickeln.
Die Chance der Adoleszenz, sich von den Eltern zu lésen, indem man in der
peer-group und in der Schule neue Erfahrungen sammelt, mit deren Hilfe man
eine eigene Identitdt entwickelt, vermochte Frau Becker daher nur unzurei-
chend zu nutzen. Stattdessen blieb sie eine brave Tochter, die noch heute stolz
darauf ist, nicht wie andere Jugendliche ,herumgelungert, sondern die von den
Eltern ausgesuchten Biicher gelesen zu haben. So wurde in der Adoleszenz die
Identifikation mit der Mutter nicht relativiert, sondern verfestigt. Auch bei der
Berufswahl folgte Frau Becker dem Vorbild der Mutter. Denn wie die Mutter, die
in einer tschechischen Stadt studiert, promoviert und in Westdeutschland als
Lehrerin gearbeitet hatte, entschied sich auch die Tochter fir diesen Beruf. Dabei
blieb Frau Becker der Mutter sowohl in der Berufsarbeit als auch in der Privats-
phéire ganz nahe. Wie sie auch gegenwirtig noch an der Schule unterrichtet, an
der die Mutter zweiundzwanzig Jahre lang téatig war, so lebt sie auch heute noch
gemeinsam mit der Mutter in dem Haus, das jene 1954 erworben hatte.

4.5. Biographische Erfahrungen und politische Orientierungen

Wie untibersehbar es ist, dass die politischen Orientierungen des Einzelnen
auch das Resultat seiner Gegenwartserfahrungen sind, Frau Becker ist ein Bei-
spiel dafur, wie die biographischen Erfahrungen der Kindheit und der Adoles-
zenz zur Entwicklung der politischen Orientierungen einer Erwachsenen bei-
tragen: Die Identifizierung mit der Mutter fithrte dazu, daB3 Frau Becker als Ju-
gendliche deren politisch-aufgeklirte Einstellungen tibernahm. Der groflen Di-
stanz zum Vater, den die Tochter schon in der frithen Kindheit aufgrund der
Scheidung verlor, entspricht die Ablehnung von dessen politischen Orientierun-
gen, die so ,na ja“ gewesen seien. Offen bleibt nach wie vor die Frage, wie denn
die vom Vater vertretene politische Position beschaffen war, {iber die Frau Bek-
ker sich so herablassend dullert.

Auf der Suche nach einer weiteren Spur st63t man auf die folgende Szene des
Interviews: Nachdem Frau Becker dartber gesprochen hat, daf} sie sich mit ih-
rer Mutter fur die Errichtung einer Gedenktafel zur Erinnerung an ein Ar-
beitslager einsetzte, in dem Wachmannschaften Héftlinge auspeitschten, er-
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zahlt sie Folgendes: ,Und ich weill Uber die Verwandtschaft von jemanden
(Seufzer) aus dem Sudentenland [...], dal} viele dieser Sudentendeutschen [...]
gar nicht nationalsozialistisch waren® (ebd., S. 13). Sie hétten den die Tschechei
besetzenden ,,deutschen Truppen® nur deshalb ,zugejubelt®, weil sie die ,tsche-
chische Piesackerei leid“ waren und ,heim ins Reich®“ wollten (ebd.). Dariiber
hinaus wisse sie liber diese Person Folgendes:

,<Jemand, war wirklich ein SS-Offizier [...] in der Familie und kommt nach Hause, also
nicht in meiner Familie (sehr schnell gesprochen), kommt nach Hause, dh, und berichtet,
dh, voller Entsetzen, was er da im KZ tut. Es gibt da auch so ein paar Quellensitze, nicht
sehr viele natirlich, da die meisten SS-Offiziere, ahm, die ham wirklich aus Uberzeugung
daran (Seufzen), dhm, ich denke, 4hm, diese, ihm, mmm. Diese Frage Schuld muf} natiir-
lich sehr intensiv diskutiert werden mit Schiilern. Die Frage, was geschehen ist, wie Leu-
te in die Situation [...] kommen, diese Verbrechen zu begehen. Die ganz wenigen Aus-
nahmen, die man tiber die Quellen kennt, von Téatern, die das nicht wollten und dran zer-
brochen sind. Ich kenn so einen Text von einer Quellensammlung (tiefes Atmen), dal} ein
SS-Mann sagt: ,Am liebsten wiirde ich mit in der Reihe gehen, aber was hab ich davon?*
Ah, wichtig ist ja aber daB das absolut winzigste Minderheiten sind bei den SS-T#tern“
(ebd., S. 13).

Die von Frau Becker entworfene Szenerie ist in mehrerlei Hinsicht befremdend:
Zunichst einmal irritiert die Wortwahl von Frau Becker: Wenn sie von der
otschechischen Piesackerei” und von den Sudetendeutschen spricht, die nur
,heim ins Reich® wollten, dann bewegt sie sich, ohne es zu merken, im Nazijar-
gon. Ebenso irritierend sind ihre inhaltlichen Ausfithrungen: Zwar kommt sie
kurz auf ,,die meisten SS-Offiziere“ zu sprechen, aber was sie getan und zu ver-
antworten haben, das wagt sie nicht auszusprechen. Durch die Worte ,,die ham
wirklich aus Uberzeugung daran® begniigt sie sich mit einem Halbsatz, dem das
Objekt (die Juden) so fehlt wie das Pradikat (das Morden). Sodann kommt Frau
Becker auf die ,absolut winzigsten Minderheiten [...] bei den SS-Tatern“ zu
sprechen, die in den Konzentrationslagern , mit Entsetzen“ taten, was die ande-
ren aus innerer Uberzeugung vollbrachten. Frau Becker spricht also nicht tiber
ein Grauen, das sie angesichts der Verbrechen erfiillt, welche die meisten SS-
Méinner begangen haben, sondern von dem Mitgefiihl, das sie mit jener Minder-
heit von SS-Leuten erfiille, welche sich am liebsten geweigert hitten, dann je-
doch das getan haben, was sie nicht auszusprechen wagt. Auffillig ist die Sche-
re zwischen kognitiver Auseinandersetzung und affektiver Beteiligung: Zwar
dullert Frau Becker sich politisch korrekt, wenn sie auf die von den SS-Soldaten
begangenen Verbrechen anspielt. Jedoch ist sie emotional von etwas ganz ande-
rem berihrt. Thr Mitgefiihl gilt nicht den Opfern der Shoah, sondern den Té&-
tern, die gegen ihren Willen Verbrechen begangen héitten. Als Gewahrsmann
dient ihr ,ein SS-Offizier [...] in der Familie“, ein Satz, den sie sogleich wieder
durch die Erklarung zuriicknimmt, dieser Bekannte gehore nicht zu ihrer Fa-
milie. Auch dieser Satz irritiert: Wenn dieser SS-Offizier nicht ihrer Verwandt-
schaft zuzurechnen ist, wieso redet sie dann zuerst davon, dal3 es einen ,SS-
Offizier in der Familie“ gebe?

Wenn uns die szenische Gestalt dieser Interaktionssequenz mit einer Inkon-
sistenz konfrontiert, die sich aus der szenischen Struktur dieser Interaktionsse-
quenz nicht verstehen lasst, dann ist zu fragen, ob es eine andere Szene im Text
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gibt, mit deren Hilfe sich diese Szene verstehen 1a6t. Vergegenwirtigt man sich
auf der Suche nach einer vergleichbaren Szene den Verlauf des Interviews noch
einmal, so wird man erneut mit einer Szene konfrontiert, die in einer dhnlichen
Weise irritiert: Die Szene, in der Frau Becker sich uber ihren Vater dullert, hat
sich als dhnlich befremdend erwiesen: Dort ging es darum, dal3 Frau Becker ei-
ne kiihle Distanz ihrem Vater gegeniiber zum Ausdruck brachte, eine Reserve,
der die Gemitsbewegung eines tiefen Seufzers widerspricht. Hier wie dort geht
es darum, dalBl Frau Becker etwas zuriickhilt: Dort seufzt sie und verschweigt,
was ihr Vater fiir eine politische Orientierung hatte. Hier schweigt sie sich tiber
einen SS-Offizier aus, der sich von der Mehrzahl der SS-Offiziere unterscheide,
die, wie sie seufzend hinzufiigt, das taten, was sie nicht auszusprechen wagt.
Das Schweigen {iber den Verwandten/Bekannten steht in einem komplementa-
ren Verhiltnis zum Schweigen tber den Vater. Uber die politischen Orientie-
rungen des sudetendeutschen Verwandten/Bekannten kann Frau Becker er-
zéhlen, weil sie dessen Anonymitédt sicherstellt. Beim Sprechen tiber den Vater
verhilt es sich dagegen umgekehrt. Eben weil sie von ithrem Vater spricht,
schweigt sie liber dessen politische Orientierungen. Man kénnte vermuten, daf3
es sich um ein und dieselbe Person handelt. Doch das bleibt aufgrund der Da-
tenlage ungewiss. Festhalten kann man jedoch, da} es in beiden Szenen um ein
Schweigen Uber eine Vergangenheit geht, mit der Frau Becker sich im Interview
nicht auseinandersetzen will.

Auf der Suche nach einer weiteren Szene, im Riickgriff auf die sich der Be-
deutungsgehalt beider Szenen klaren 146t, sto3t man auf die folgende Interakti-
onssequenz: Frau Becker berichtet ndmlich, ihren Urlaub zweimal in Mahren
verbracht zu haben. Sie habe auf der Reise dorthin schon ,mit dem Kopf* ge-
wullt, ,was das Dritte Reich plante, dh, gegeniiber den Tschechen® (ebd., S. 14).
Dartiber, welche Wiinsche sie dazu bewegt haben mégen, im Sudetenland ihren
Urlaub zu verbringen, schweigt Frau Becker. Was beide Reisen fiir sie bedeu-
ten, 146t sich jedoch erahnen, wenn man sich vergegenwirtigt, welchen biogra-
phischen Stellenwert die verschiedenen Wohnorte haben, in denen sie gelebt
hat: Wihrend sich mit B. die eigene Schulzeit, die Berufsarbeit als Lehrerin und
das Zusammenleben mit der Mutter verbindet, ist mit A. die Erinnerung an die
Trennung vom Vater verknupft. Es fillt auf, dall Frau Becker mit dieser Erin-
nerung den Hinweis darauf verkntipft, dafl A. ,eine Ruinenstadt” war (ebd., S.
9). Irritierend ist diese Ergidnzung, weil nach dem Zusammenbruch des Dritten
Reiches die meisten deutschen Stiddte in Trimmern lagen. Wenn Frau Becker
aber betont, dal} A. eine Ruinenstadt war, dann stellt sich die Frage, welche
personliche Bedeutung sie dieser Stadt beimifit. Die Losung dieses Rétsels er-
schlieft sich vor dem Hintergrund ihrer damaligen Lebenserfahrung: Die Bil-
der von der Ruinenstadt A. haben sich vermutlich deshalb tief ins Gedéchtnis
von Frau Becker eingegraben, weil sie fur das kleine MAdchen zum Symbol
dafiir wurden, dal3 in dieser Stadt die Ehe der Eltern ruiniert wurde. Dann
wird auch fassbar, weshalb sie zweimal ihren Urlaub in Mahren verbracht
hat. Mit diesen Reisen hat sich Frau Becker aller Voraussicht nach den
Wunsch erfillt, die Heimat ihrer Kindheit wieder zu sehen, in der sie noch an
die Intaktheit der Familie und an das Zusammenleben von Mutter und Vater
glauben konnte.
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Hat sie aber mit diesen Reisen der Sehnsucht nachgegeben, die verlorene
Heimat wieder zu sehen, dann wird auch der szenische Bedeutungsgehalt der
Interaktionssequenz zugénglich, in der sie davon erzdhlt, den Vater ,praktisch
nie erlebt” zu haben, eine Distanzierung, der ein tiefer Seufzer und ein Schwei-
gen folgen. Der gemeinsame Nenner der Szene mit dem Vater und der durch die
Reisen nach Mahren bestimmten Szenerie besteht darin, dafl in beiden szeni-
schen Kontexten etwas verloren gegangen ist: Wie die Reisen nach Mé&dhren von
der verlorenen Heimat erzédhlen, die sie wiederzusehen wiinscht, so verbirgt sich
hinter dem tiefen Seufzer und dem Schweigen die uneingestandene Sehnsucht
nach dem Vater, dessen Verlust sie zu verleugnen versucht. Beide Szenen fiigen
sich mit einer dritten Szene, die durch die Ruinenstadt A. bestimmt wird, zu ei-
ner szenischen Konfiguration zusammen, die eine schliissige Interpretation des
szenischen Gefliges des Interviews erlaubt. Denn diese dritte Szene erzihlt ja
davon, was Frau Becker hinter einer kithlen Distanz zu verbergen versucht —
wie schmerzlich sie einst die Scheidung der Eltern getroffen hat.

Wie spérlich das biographische Interview daher auch ist, die in eine Reihe
von Argumentationen eingebetteten narrativen Bruchstiicke erlauben wichtige
Riickschliisse auf das Denken und Empfinden von Frau Becker, wenn man dem
Spiel der Assoziationen und irritierenden Szenen so lange folgt, bis sie sich zu
einer szenischen Konstellation zusammenschlieBen. Hat man diese szenische
Konfiguration rekonstruiert, die jeder Szene einen ganz bestimmten Platz im
Gewebe der Erzdhlbruchstiicke zuweist, dann lasst sich auch begreifen, wie sich
die szenische Struktur des Interviews in der Spannung zwischen einem manife-
sten und einem latenten Sinn entfaltet: Manifest ist, dal Frau Becker fiir ihre
Mutter Partei ergreift, deren zweiten Ehemann sie aus Liebe zur Mutter in
Kauf genommen hat, auch wenn sie an ihm Einiges auszusetzen hat. Manifest
ist auch, daB sie sich im Zuge einer engen Mutterbindung vom Vater distan-
ziert, dessen politische Orientierungen sie nicht akzeptieren kann. Thr Schwei-
gen tiber den Verwandten/Bekannten, der fiir den Anschlull des Sudentenlands
ans Deutsche Reich pladierte, und das Vermeiden einer Auseinandersetzung
mit den politischen Orientierungen des Vaters offenbaren, was Frau Becker sich
nicht einzugestehen wagt. Es geht um die unerfiillte Sehnsucht nach dem Vater,
die sie auf eine latente Bedeutungsebene ihrer Erzdhlung verbannt. Was sie
aber nicht durch Trauerarbeit zu bewéltigen imstande war, hat auf einer laten-
ten Bedeutungsebene eine nachhaltige Wirkung entfaltet: Wenn Frau Becker
meint, die Sudetendeutschen und auch einige SS-Ménner seien Opfer gewesen,
dann reproduziert sie die Auffassungen eines Verwandten/Bekannten, ohne sie
zu dem historischen Wissen iiber das Dritte Reich in Beziehung zu setzen, das
sie sich doch als Lehrerin angeeignet hat. An eben jenen politischen Orientie-
rungen, von denen sie sich auf der manifesten Bedeutungsebene ganz entschie-
den distanziert, hilt sie zugleich uber die Teilhabe an einem SS-Jargon und
tber das Mitleid mit einem SS-Offizier (der tat, was er eigentlich nicht wollte)
fest, weil sie auf einer unbewussten Erlebnisebene an der unerfiillten Liebe zum
Vaters festhilt und sich mit ihm identifiziert, ohne es zu wissen.

Damit wird deutlich, wie die Identitatsbildung von Frau Becker beschaffen
ist: Auf der einen Seite ist sie eine tatkriftige Lehrerin, die Freude an ihrem
Beruf hat:
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,Mir macht das Unterrichten Spal}, mir macht die Arbeit mit Menschen Spal} [...]. Und
das ist, ahm, mein geworden bin ich, weil meine Mutter hat mir, hat das gemacht; ich hab
sie, ahm, das hat mich beeindruckt. Ich fand die Rolle sehr interessant, das Lehren macht
mir Spal [...]“ (ebd., S. 17).

Der Hinweis auf die Mutter offenbart die Uberzeugung von Frau Becker, daB sie
ihren beruflichen Erfolg, ja, auch ihre Freude an ihrer Lehrtatigkeit in erhebli-
chem Mafe dem Vorbild der Mutter verdankt, von der sie viel gelernt hat. Thre
padagogische Praxis beruht also auf einer bewulten Identifizierung mit der Mut-
ter. Threm bewuliten Selbstverstindnis entzieht sich freilich, daf} sie sich auf ei-
ner latenten Bedeutungsebene auch mit dem geliebten Vater identifiziert und da-
her Mitgefiihl mit jenen Tatern hat, die ihres Erachtens auch Opfer waren. Die
Folge dieser Identitdtsproblematik, derentsprechend sie sich selbstbewult zur
Mutter bekennt, sich jedoch die unerfiillte Liebe zum Vater nicht eingesteht, des-
sen politische Orientierungen sie ablehnt, ist eine ambivalente Haltung gegen-
tber dem Nationalsozialismus: Im Einklang mit ihrem politisch-aufgeklirten
Selbstverstdndnis schamt Frau Becker sich als Deutsche, wenn sie den National-
stolz von rechten Jugendlichen oder erwachsenen Méannern betrachtet, die in ih-
ren Schrebergirten die deutsche Fahne hissen. Im Einklang mit der geheimen
Liebe zum Vater, fiir dessen politische Einstellungen sie iber einen namentlich
nicht erwahnten Verwandten/Bekannten empfanglich ist, wiinscht sie sich hinge-
gen ein das eigene Selbstgefiihl hebendes Nationalbewultsein, einen Patriotis-
mus, der sich durch die demokratische Tradition der Bundesrepublik rechtferti-
gen lasse.

5. SchluBfolgerungen aus der Fallrekonstruktion

Die von Frau Becker als Hausaufgabe gestellte Textlektiire knlpft auf eine
sinnvolle Weise an die Unterrichtseinheit iiber den Nationalsozialismus an und
enthilt eindrucksvolle Szenen, welche zahlreiche GedankenanstoBe fiir eine
Diskussion geben. Die Frage, weshalb die Lehrerin den SchiilerInnen nicht die
Moglichkeit anbietet, sich mit dem interessanten Unterrichtsmaterial eigen-
standig auseinanderzusetzen, sondern ganz im Gegenteil ein Sich-Einlassen der
Jugendlichen auf den Text verhindert, indem sie das Gespriach durch eine fra-
gend-entwickelnde Verfahrensweise steuert, 146t sich auf der Grundlage der
Einsichten, die durch das narrative Interview gewonnen worden sind, folgen-
dermallen beantworten:

1. Die biographische Rekonstruktion zeigt, dafl die Lehrerin ein zwiespaltiges
Verhaltnis zum Nationalsozialismus hat, das sich auf ambivalente Gefiihle den
Eltern gegentiber zuriickfithren 146t: Einerseits ibernimmt sie aufgrund der
Identifikation mit Mutter und Stiefvater eine aufgekliarte Position gegeniiber
dem Nationalsozialismus ein, der entsprechend sie sich von den ,na ja“ Ein-
stellungen des Vaters distanziert. Thr Eintreten fiir Patriotismus und einen
neuen Nationalismus geht dagegen auf eine uneingestandene Identifikation mit
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dem Vater zuriick, mit dem sie durch eine geheime Sehnsucht verbunden ist.
Uber die Beziehung zum Vater und zu einem nicht nédher bezeichneten Ver-
wandten/Bekannten ist Frau Becker mit der Kriegsgeneration identifiziert, de-
ren Mentalitat sich in ihren sudetendeutschen Auffassungen und in ihren pa-
triotischen Gefiihlen reproduziert. Die Folge ist eine ambivalente Einstellung
gegeniiber dem National(sozial)ismus, aufgrund derer sie sich in der Schulstun-
de mit dem Thema zwar auf einer kognitiven Ebene intensiv auseinandersetzt,
es jedoch emotional auf Distanz hélt. Ihren Bemithungen, die Auseinanderset-
zung mit den Greueltaten der Nazis affektiv unter Kontrolle zu halten, kommt
ihr fragend-entwickelnder Unterrichtsstil entgegen, der zur Folge hat, dal3 die
Jugendlichen sich nicht emotional auf das Thema einlassen, sondern die von ihr
aufgeworfenen Fragen nur kognitiv beantworten.

2. Die Schulstunde wird fiur die Lehrerin dadurch kompliziert, dal3 die
Schullektire die kollektive Abwehr der nationalsozialistischen Vergangenheit
durch die Deutschen thematisiert. Frau Becker legt den SchiilerInnen ja Text-
auszige vor, die zeigen, dal3 sich nach 1945 viele Deutsche weigerten, sich mit
den in den Todeslagern veriibten Greueltaten auseinanderzusetzen. Mit dem
Problem, dal3 die Deutschen nach der Kriegsniederlage nichts von den Verbre-
chen an Millionen unschuldiger Menschen wissen wollten, greift die Lehrerin
jedoch ungewollt ein Problem der eigenen Biographie auf. Das wird im narrati-
ven Interview auch dadurch deutlich, dal3 sie nicht tiber personliche Motive
sprechen will. Die szenische Interpretation hat gezeigt, daBl ihr das aufgrund
der ungelosten Bindung an den Vater nicht moéglich ist. So geréit die Lehrerin in
der Schulstunde aufgrund eines inneren Konfliktes in eine Fallensituation: Sie
fordert die Jugendlichen zu einer kritischen Auseinandersetzung damit auf, daf3
die Deutschen nach 1945 schwiegen, obgleich sie selbst tiber ihr Verhédltnis zum
Vater schweigt, dessen politische Orientierungen sie ablehnt. Wenn es der Leh-
rerin in der Unterrichtsstunde gelingt, dal sich die SchiilerInnen von dem
Thema nicht emotional berithren lassen, sondern es kognitiv bearbeiten, dann
stellt sie damit auch die eigene Abwehr eines unbewailtigten biographischen
Konfliktes sicher.

3. Das narrative Interview erzihlt auch davon, dal3 die Lehrerin unter dem
Einflufl ihrer Mutter zu einem braven Schulméidchen wurde, das nicht in der
Gruppe der Gleichaltrigen auf der Stralle ,herumlungerte” und sich die Ohren
mit Rockmusik zudréhnte. Vielmehr hat sie stets still in ihrem Zimmer die Bi-
cher gelesen, welche die Eltern ihr empfohlen haben. Die pddagogische Praxis,
welche die Lehrereltern auf diese Weise mit ihrer Tochter eingeiibt haben, wie-
derholt sie unbewusst als Lehrerin im Umgang mit den Jugendlichen: Wie sie
als Heranwachsende durch die ,,Geschenkempfehlungen® der Mutter gegingelt
wurde, so gidngelt sie ithre SchillerInnen, indem sie ithnen eine Vielzahl von Ar-
beitsvorschlidgen und Regieanweisungen auf den Weg gibt, auf dal3 sie genau die
in padagogischer Absicht gestellten Fragen beantworten.

4. Das ambivalente Verhiltnis, das Frau Becker aufgrund unbewéltigter bio-
graphischer Erfahrungen der nationalsozialistischen Vergangenheit gegentiber
entwickelt hat, schldgt sich auch in ihrem Interagieren mit den StudentInnen
nieder. Dem bereitwilligen Eingehen auf die Vorstellungen der StudentInnen,
die an einer Schulstunde tiber die NS-Zeit teilnehmen, den Unterricht aufneh-
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men und die Lehrerin interviewen wollen, widerspricht die Entschiedenheit, mit
der sie den von ihnen geplanten zeitlichen und rdumlichen Rahmen fiir das In-
terview umwirft und dagegen ihre eigenen Vorstellungen durchsetzt. Zweifellos
haben die StudentInnen ihre Vorstellungen nicht deutlich genug zum Ausdruck
gebracht (so dal} ein ,Missverstdndnis® entstehen konnte). Jedoch ist es untiber-
sehbar, dal3 die Lehrerin nicht dazu bereit war einzulenken, als sich das ,Miss-
verstdndnis“ herausstellte. Was hat die Lehrerin aber auf diese Weise erreicht?
Indem die Lehrerin den von den StudentInnen arrangierten Rahmen des Inter-
views umstiirzte, iUbernahm sie die Regie tiber die Datenerhebung. Wenn die
Studentin und der Student sich hilflos und ohnméchtig fiihlten, weil das Inter-
view, das zum falschen Zeitpunkt und am falschen Ort stattfand, ihrer Kon-
trolle entglitt, dann liel3 die Lehrerin sie fithlen, wovor sie selbst Angst hatte:
Dal sie selbst von Gefiihlen der Hilflosigkeit und Ohnmacht tiberflutet worden
wéire, wenn sie sich an den Rahmen des Interviews gehalten und sich affektiv
darauf eingelassen hétte. Indem sie Zeit und Ort ithren Vorstellungen entspre-
chend veranderte, schuf sie fiir das Interview einen Rahmen, in dem sie die
Rolle einer Lehrerin beibehalten konnte, welche die Studentin und den Studen-
ten durch das affektdistanzierte Dozieren tiber Unterricht und Stoff belehrte.

Die psychoanalytische Fallrekonstruktion zeigt exemplarisch, wie eine Schul-
stunde tber die Shoah miBlingt, weil durch das Zerreden des Themas ein emo-
tionales Sich-Einlassen verhindert wird. Der fragend-entwickelnde Unterrichts-
stil von Frau Becker kommt der Abwehr unbewaltigter biographischer Erfah-
rungen entgegen, die bis in die frihe Kindheit zuriickreichen: Der mit der
Scheidung der Eltern in A. verbundene ungliickliche Ausgang des 6dipalen Kon-
fliktes®, an dessen Ende die Mutter idealisiert und der Vater entwertet wurde,
wurde auch nicht im Zuge der Adoleszenzkrise korrigiert. Statt zu einer Ablo-
sung vom Elternhaus kam es zu einer Verfestigung der engen Bindung an die
Mutter, die auch im weiteren Verlauf des Lebens als Autoritéat idealisiert wur-
de. Als der Preis der Autonomie, welche die Lehrerin aufgrund der Identifizie-
rung mit der tatkriftigen Mutter erwarb, die selbst als Lehrerin erfolgreich
war, stellt sich eine Affektdistanz und eine mangelnde Empathie her, aufgrund
derer Frau Becker weder die Perspektive der Schiiler einzunehmen noch sich
emotional auf das Thema einzulassen vermag. Zudem wiederholt sich der kon-
trollierend-manipulative Umgang der idealisierten Mutter mit der Tochter so-
wohl im Interagieren von Frau Becker mit den SchiilerInnen als auch in der In-
teraktion mit den StudentInnen, denen sie ein Interview zu ihren Bedingungen
aufzwingt.

Zweifellos lassen sich aus der vorliegenden Fallrekonstrukion keine Riick-
schlusse darauf ziehen, wie verbreitet die untersuchten Phdnomene sind. Auf-
grund der im Rahmen dieses Forschungsprojektes untersuchten Schulstunden,
einer weiteren Fallrekonstruktion (vgl. Konig 1998 b) und den von Tino Loukas
(1998) analysierten Schulstunden zeigt sich allerdings, dall Schulstunden tber
die nationalsozialistische Verfolgung und Vernichtung der europdischen Juden
nicht nur gelingen, sondern des 6fteren scheitern. Die psychoanalytische Rekon-
struktion von Schulstunden zur Shoah zeigt unter anderem, dal3 gerade Lehr-
krafte der 68er Generation aufgrund ihrer Erfahrungen mit den der Kriegsge-
neration zuzurechnenden Eltern besonders daran interessiert sind, tiber die na-
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tionalsozialistische Schreckensherrschaft und die Judenvernichtung aufzukla-
ren. Wenn es den Lehrern aber nicht gelingt, das, was sie sich in Auseinander-
setzung mit dem historischen Wissen uber Auschwitz intellektuell angeeignet
haben, auch emotional auf der Basis eigener biographischer Erfahrungen — und
damit auch in Auseinandersetzung mit ihren Eltern — zu verarbeiten, dann ist
die Gefahr sehr grof3, daf3 der Unterricht misslingt.

Wenn aber die vorliegende Fallrekonstruktion illustriert, wie der Unterricht
einer Lehrerin Uber die nationalsozialistische Verfolgung und Vernichtung der
europdischen Juden scheitert, weil sie in der Schulstunde unbewiltigte biogra-
phische Konflikte ausagiert, dann ist zu fragen, wie Lehrkrafte, die Ahnliches
erleben, mit diesem Problem professionell umgehen konnen. Die Antwort darauf
lautet, dal} sich solche Handlungsprobleme in einer psychoanalytischen Super-
vision bearbeiten lassen, welche die kognitiven und affektiven Konflikte von
Lehrern im Umgang mit dem Thema und mit den Schiilern zu bearbeiten ver-
mag. Einen solchen Weg einzuschlagen, in der Berufspraxis auftretende kogni-
tive und affektive Konflikte durch Supervision zu bearbeiten, ist Lehrern aller-
dings in hohem Male fremd. Ein Grund dafiir, weshalb Lehrer im Unterschied
zu Sozialarbeitern oder Psychotherapeuten nur selten Supervision in Anspruch
nehmen, hingt zweifellos auch mit dem professionellen Selbstverstindnis von
Lehrern zusammen. Das spiegelt sich auch darin, wie Frau Becker ihre padago-
gische Praxis theoretisch einschétzt. Sie vertritt ndmlich die Auffassung, dass
der Lehrberuf durch zwei Aufgaben gepragt wird:

(1) Wenn sie davon spricht, dall es darum geht, ,jungen Menschen zu helfen,
diese Welt besser zu verstehen®, und wenn sie hinzufiigt, daf} sie ,,wissen“ mis-
sen, ,,was los ist und was passiert”, damit sie die ,,Hintergriinde“ von politischen
und historischen Sinnzusammenhingen verstehen (TI 2, S. 18), dann hebt Frau
Becker darauf ab, dafl dem Lehrberuf die Aufgabe der Wissensvermittlung zu-
fallt.

(2) Wenn sie davon redet, dall es um die Entwicklung ,sozialer” und ,,demo-
kratischer” Fahigkeiten geht, ja, dal} sie erkennen miussen, dal} die nationalso-
zialistischen Greueltaten ,eine Verletzung samtlicher Menschenrechte® und mo-
ralischer ,Grundprinzipien“ bedeuten (ebd., S. 18), dann geht es Frau Becker
darum, daB3 der Lehrberuf auch die Aufgabe der moralischen Erziehung der Ju-
gendlichen tibernimmt.

Auf diese Weise benennt Frau Becker zwei Aufgaben des Lehrberufs, denen
in der universitidren Ausbildung traditionellerweise Rechnung getragen wird.
Sie tibersieht jedoch eine dritte Aufgabe des Lehrberufs, die in der Lehreraus-
bildung so vernachléssigt wird, wie es schon Oevermann (1996) beschrieben hat.
Es handelt sich dabei um die Entwicklung einer padagogischen Kompetenz, an
der es auch Frau Becker mangelt:

(3) Es sollte zur Lehrerausbildung namlich auch die Entwicklung einer so-
zialen und hermeneutischen Kompetenz gehoéren, im Umgang mit den Schiilern
auftretende Konflikte professionell zu bearbeiten und den Unterrichtstoff méeu-
tisch uber die Beitrige der Schiiler zu entwickeln. Was Lehrern an sozialer und
hermeneutischer Kompetenz fehlt, fallt bei einem derart schwierigen Thema
wie dem nationalsozialistischen Voélkermord eben deshalb so schwer ins Ge-
wicht, weil dabei mit Scham und Angst belastete Fragen der Schuld und Ver-
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antwortung von Eltern und GroBeltern aufgeworfenen werden. Die von den Mit-
scherlichs (1967) vor mehr als drei Jahrzehnten beschriebene Unfiahigkeit vieler
Deutscher, um die Opfer der Shoah zu trauern, reproduziert sich etwa in der
vorliegenden Schulstunde dadurch, dass durch ein kognitives Abhandeln die
kollektive Abwehr des Ungeheuerlichen aufrechterhalten und verfestigt wird.
Was derart eingetibt wird, dass Schiiler tiber den Nationalsozialismus nur ,la-
bern®, lasst sich nur dann verhindern, wenn Lehrer aufgrund einer entspre-
chenden sozialen und hermeneutischen Kompetenz tiber das Geschick verfiigen,
Schiiler dazu zu bewegen, sich emotional auf das Monstrése von Auschwitz ein-
zulassen, bevor sie sich dartiber ein Urteil bilden. Lehrer sind dieser padagogi-
schen Aufgabe freilich nur gewachsen, wenn sie die mit dem Thema zusammen-
héngenden blinden Flecken der eigenen Biographie reflektieren konnen. Die von
Frau Becker im Interview theoretisch erkannte Aufgabe, dass die Deutschen
sich aus dem ,Wiederholungszwang“ befreien miiiten, der sich in der Geschich-
te fortzusetzen droht, lidsst sich praktisch nur dann einlésen, wenn sich auch
unter Lehrern ein Bewusstsein dafiir entwickelt, dall das emotionale Sich-
Einlassen auf das Unfassbare von Auschwitz eine schmerzliche, aber unabding-
bare Voraussetzung dafiir ist, um zu verstehen, was es bedeutet, dal} unsere
Vorfahren unter Hitlers Herrschaft als Tater, Mitlaufer und Zeugen die euro-
paischen Juden verfolgt und vernichtet haben.

Anmerkungen

1 Der vorliegende Text stellt die erweiterte Fassung eines Vortrags dar, den ich am 11.
2. 2000 auf der gemeinsamen Tagung der AG Erziehungswissenschaftliche Biogra-
phieforschung der DGfE und der Sektion Biographieforschung der DGS ,Lebenswelt
Universitat/Methodologische Fragen der Biographieforschung” an der M. Luther-
Universitat Halle-Wittenberg gehalten habe.

2 Auf den Begriff des Holocaust, wie ihn vor allem amerikanische Forscher wie Lipstadt
(1994) oder auch Abram, Heyl (1996) verwenden, wird in diesem Beitrag verzichtet,
weil dieser Begriff auf einen euphemistischen Umgang mit der Judenvernichtung
hinauslauft. Wenn man den Viélkermord an den européischen Juden mit dem engli-
schen Wort Holocaust bezeichnet, das auch ,Brandopfer® bedeutet, dann riickt man
die sinnlos-barbarischen Verbrechen der Judenvernichtung unbeabsichtigt in die Né-
he eines gleichsam religiésen Rituals — als ob es um ein grausames Menschenopfer
ginge, das einem Gott dargebracht wiirde. Ubersehen wird allzu leicht, daf} die dem
Begriff des Holocaust inhdrente Metaphorik ungewollt der von den Nationalsoziali-
sten propagierten Weltanschauung entgegenkommt. Denn wie es eine Rede auf dem
Niurnberger Parteitag von 1934 illustriert, nahm Hitler in seinen Massenkundgebun-
gen ausdriicklich darauf Bezug, dall er seine Befehlsgewalt nicht einem ,irdischen
Vorgesetzten®, sondern dem ,,Gott”“ verdanke, ,der unser Volk geschaffen hat“ (zitiert
nach Konig 1998 a, S. 55). Die Rede von einem Holocaust erscheint daher auch des-
halb problematisch, weil sie dem Geist der nationalsozialistischen Masseninszenie-
rungen entspricht, im Rahmen derer Hitler sich mit dem ,,Charisma eines religiésen
Fihrers® ausstattete, ,der im Namen des Allméchtigen spricht” (ebd.). Es erscheint
daher sinnvoller, in Anschlull an Claude Lanzmanns (1985) Film, in dem er Opfer und
Téter der Judenvernichtung aufsuchte und befragte, von ,,Shoah“ zu sprechen, ein he-
briisches Wort, mit dem eine ,,Katastrophe® oder ein ,,gro3es Unheil“ gemeint ist.
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3 Das von der zweiten Arbeitsgruppe des Projektes erhobene Datenmaterial besteht aus
drei Teilen — dem Transkript der Schulstunde (TS 2), dem Transkript der Gruppen-
diskussion mit den Schilern (TG 2) und dem Transkript des narrativen Interviews
mit der Lehrerin (TT 2).

4 Die Namen von Personen und Stddten sind anonymisiert.

5 Der gegen die vorliegende Interpretation erhobene Einwand, ob denn das Datenmate-
rial fiir die Annahme einer 6dipalen Konstellation ausreiche, lasst sich durch folgende
Uberlegungen entkraften: Die Szene, die dadurch bestimmt wird, dal Frau Becker
allein A. als durch den Krieg zerstérte Ruinenstadt erinnert, erlaubt im Zusammen-
hang mit den anderen Szenen die Deutung, dal sich die Triimmerlandschaft dieser
Stadt in das Gedéachtnis der Tochter eingegraben hat, weil an diesem Ort die dullere
Wirklichkeit zum Spiegelbild fiir das innere Ruinenfeld wurde, das durch die Schei-
dung der Eltern ausgelost wurde. Diese lebensgeschichtliche Erfahrung war deshalb
so einschneidend, weil die Lehrerin damals finf Jahre alt war. Der mit der Scheidung
verbundene Verlust des Vaters storte die Entwicklung der 6dipalen Wiinsche, die sich
in diesem Alter der Generationsfolge und der Geschlechtszugehorigkeit entsprechend
(welche die beiden basalen Bezugsachsen der Kernfamilie bilden) differenzieren (vgl.
Parsons 1964, S. 73-98).
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