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Vorwort

,,Die Kategorie Geschlecht hat im Mainstream der politischen Bildung nur eine ge-
ringe Bedeutung® (Fritz/Maier/Bohnisch 2006: 135). So lautet der Befund der
jlingsten Evaluationsstudie im Bereich der Erwachsenenbildung. Auch in der his-
torischen Bildungsarbeit lieBen sich dhnliche Ergebnisse feststellen. In der
Gedenkstéttenarbeit besteht zwar mittlerweile eine Sensibilitit fiir Fragen des
Geschlechterdiskurses. In den verschiedenen Praxisfeldern, konkret sichtbar in
Dauerausstellungen und pidagogischen Angeboten, scheinen analytische U-
berlegungen hinsichtlich der Relevanz von Geschlechterverhéltnissen in der Re-
gel nur en passant eingeflossen zu sein. Defizite in der Ausformulierung der Ka-
tegorie gender bzw. Geschlecht hat mittlerweile auch die Geschichtsdidaktik
festgestellt. Erst seit kurzem hat man begonnen diese, konstruktivistisch gedachte
Kategorie als Dimension des Geschichtsbewusstseins auszuformulieren und
Themen- und Forschungsfelder zu konturieren (vgl. Zeitschrift fiir Geschichts-
didaktik 2004: 5 £.).

Dabei entfalten vergangene und gegenwirtige Geschlechterbilder ihre Wirk-
samkeit auf verschiedenen Ebenen. ,,Der Blick darauf konstatieren Silke
Wenk und Insa Eschebach, ,,vereinfacht Geschichte nicht, sondern bringt
Komplikationen mit sich, eben durch die Vervielfaltigung der Geschichten
und Perspektiven ,des Gedachtnisses’* (Eschebach/Jacobeit/Wenk 2002: 29).
Im Focus stehen zundchst die Wirksamkeiten der Kategorie Geschlecht in
vergangenen gesellschaftlichen Kontexten. Wie Studien zur Geschlechter-
ordnung des Nationalsozialismus deutlich gemacht haben, implizierte die
Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit durchaus Unterschiedliches fiir
Mainner und Frauen. Damit waren zugleich Rassismen wie auch die Imagina-
tion einer ,,gesunden Volksgemeinschaft“ auf das Engste verwoben. Nach
iiber 60 Jahren bilden aber nicht nur die historische Phase des Nationalsozia-
lismus und die damit verbundenen Verbrechen den Bezugspunkt der Gedenk-
stattenarbeit. Zunehmend gerdt die Historizitit der Erinnerung in den Blick.
Mittlerweile wird es zudem immer dringlicher, die postulierte Anleitung zum
,,Lernen aus der Geschichte* zu einem ,,Lemnprozess in der Geschichte® zu trans-
formieren. Die Forderung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins, wie eine sol-
che Zielsetzung in der Geschichtsdidaktik formuliert wird, erfordert somit eine
Kontextualisierung des Vergangenheitsbezugs. Es ist zum einen danach zu fra-
gen, was als Vergangenheit erinnert wird und zum anderen in welchen gesell-
schaftlichen Rahmungen Erinnerungsprozesse stattfinden. Dies verlangt Selbst-



reflexionen bzw. ihre Initiierung auf unterschiedlichen Ebenen. In Erinnerungspro-
zessen sind Subjektpositionen wirksam, denen geschlechtliche Identifikationen
inhérent sind. Zu fragen ist demnach nicht allein nach der Bedeutung der Ka-
tegorie Geschlecht hinsichtlich einer zu rekonstruierenden Geschichte, son-
dern Geschlecht konturiert als soziale Existenzweise Akteurlnnen in Bildungs-
und Erinnerungsprozessen (vgl. Messerschmidt 2003: 228 ff.). Somit greift
die Vorstellung zu kurz, es ginge allein darum, auf die Differenzen der Ge-
schlechterordnungen von damals und heute aufmerksam zu machen. Vielmehr
gilt es gleichfalls die Wirksamkeit von Geschlechterkonstruktionen derjeni-
gen, die Geschichte vermitteln und derjenigen, die Adressaten des Prozesses
sind, die Nutzerlnnen der Angebote, in den Blick zu nehmen. Folgt man den de-
konstruktivistischen Prinzipien der theoretischen Diskussion im Feld der Ge-
schlechterforschung so potenziert sich die Komplexitit der pddagogischen
Praxis in der Gedenkstittenarbeit noch einmal. Bislang unhinterfragte und ih-
re Wirkung entfaltende Konstruktionen werden sichtbar, die mit Bildungspro-
zessen verwobene Konstituierung von Subjektivitdt wird reflektiert.

Konkrete Beispiele dafiir, wie eine padagogische Praxis im Rahmen des Er-
innerungsprozesses zum Nationalsozialismus konzeptioniert sein kann, um
die Historizitdt und Wirkungsmechanismen von Zweigeschlechtlichkeit her-
vorzuheben und zugleich Naturalisierungen und Hypostasierungen entgegen-
zuwirken, gibt es bislang kaum. Somit liefern Karin Baumann, Annika
Freundt und Luzia Moldenhauer mit der Ausarbeitung von Modulen fiir eine
themenzentrierte Fiihrung ein Beispiel fiir die Konkretisierung der Geschlechter-
perspektive im Erinnerungs- und Bildungsprozess. Die Fokussierung auf das
Thema ,,Frauen in Bergen-Belsen* birgt zwar einige Probleme. So verleiten
solche Themenzentrierungen nicht selten dazu, die Dichotomie der Ge-
schlechterkonstruktionen zu perpetuieren. Zudem scheint, wie die Nutzung
des an der Universitdt Oldenburg ausgeschriebenen Angebots deutlich macht,
die Geschlechterperspektive erneut als ein Zugang verstanden zu werden, der
in erster Linie weibliche Studierende anspricht. Dadurch besteht die Gefahr,
dass die Geschlechterperspektive erneut als ein nicht die alltégliche padagogische
Praxis betreffendes Thema betrachtet werden kann. Karin Baumann, Annika
Freundt und Luzia Moldenhauer sind sich dieser Probleme jedoch bewusst
und reflektieren diese auf unterschiedlichen Ebenen. Bei ihrer Arbeit, die den
Rahmen einer zunéchst geplanten schriftlichen Seminararbeit zunehmend {iber-
schritten hat, hatten sie eine Vielzahl von Problemen zu bewiltigen. Nicht zu-
letzt mussten sie sich die mit der Geschichte Bergen-Belsens verwobenen Ge-
schlechterperspektiven erarbeiten, da diese in den bisherigen Verdffentlichungen
lediglich eine marginale Rolle einnehmen. Gleichfalls fehlt diese in einer



analytischen Betrachtung der praktizierten und materialisierten Gedenk-
formen vor Ort.

Das nun vorliegende Konzept fiir die Vermittlungsarbeit enthélt eine Reihe
von Hinweisen, wie die Geschlechterperspektive in die pddagogische Praxis
auch jenseits einer themenzentrierten Fithrung produktiv eingebunden werden
kann. Die Arbeit ist so strukturiert, dass ausgearbeitete Module auch im Rahmen
der Standardfiihrungen integriert werden kdnnen. Es wire wiinschenswert, wenn
weitere ausgearbeitete und damit diskutierbare Vermittlungskonzepte in die pa-
dagogische Praxis der Gedenkstittenarbeit einflieBen und die langst iiber-
féllige Geschlechterperspektive ein Bestandteil alltdglicher Praxis wird.

Oldenburg im Juli 2006 Dr. Katharina Hoffmann
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A Einleitung

,Um Geschichte immer auch als die Geschichte der Erfahrungen von Ménnern
und Frauen zu betrachten, bedarf es einer Sensibilitéit fiir die soziale und kulturelle
Wirksamkeit der Geschlechterdifferenz’ (Messerschmidt 2003: 49).

Die Frage nach der bewussten Geschlechterwahrnehmung und die Problematik
des Umgangs damit hat dieses Projekt nachhaltig beeinflusst. Die vorliegende
Publikation markiert sozusagen die vierte Stufe unserer Beschiftigung mit dem
Themenkomplex ,,Frauen im Konzentrationslager*.

Begonnen hat diese Auseinandersetzung mit einer Seminararbeit (1) zu einer
themenzentrierten Fithrung in der Gedenkstitte Bergen-Belsen, woraus die
Bitte an uns herangetragen wurde, eine Umsetzung fiir die praktische An-
wendung zu erarbeiten. Die dann in der Praxis erprobte Fiihrung (2) miindete in
einer modulartigen schriftlichen Zusammenstellung unserer Stationen, dem so
genannten Skript (3), das der Gedenkstétte zur Nutzung tiberlassen wurde.

Die Entstehung und die Anfénge des Projekts sind in den sich hieran anschlie-
Benden Kapiteln ausfiihrlich beschrieben.

Wihrend der Ausarbeitung der Fiihrung entstand das Bediirfnis, sich einer-
seits mehr mit der praktischen Seite von Fithrungen in Gedenkstétten auseinan-
derzusetzen, und andererseits stieBen wir durch die gewédhlte Themenzentrie-
rung auf das weite Feld der frauenspezifischen Betrachtungsweise und die damit
einhergehenden Gefahren von Reproduzierung und Festschreibung. Als wir be-
gonnen hatten, in die Problematik tiefer einzusteigen, wurde uns bewusst, wie
unterschiedlich wir selbst als moderne und genderisierte Studierende an das
Thema herangingen bzw. welche Anforderungen wir an das Thema und an
seine Verarbeitung stellten. Es wurde immer deutlicher, dass die These von
der Dauerrelevanz des Geschlechts (vgl. Dehne 2004: 16) ihre Wirksamkeit
wihrend unserer Arbeit immer wieder neu unter Beweis stellte. Auch wir
selbst fragten uns stidndig, worauf wir denn eigentlich den Blick lenkten. War
die Themenzentrierung auf Frauen gut gewahlt? Welche Themen blieben dabei
auBerhalb unseres Blickfeldes? Immer aufs Neue fragten wir uns (und wurden
gefragt), ob wir die Méanner bei unserer Arbeit nicht auch beriicksichtigen miiss-
ten. Die Haltung, die unreflektiert hinter dieser Frage steht, ist die allgegenwértige
Tatsache, dass die zwei Geschlechter als gegebene Einteilung der Menschen in
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Manner und Frauen angenommen und dabei die Konstruktion sozialer und
kultureller Einschreibungen iibersehen werden.

Dass Geschlecht nicht etwas ist, das wir haben, sondern etwas, das wir tun
(doing gender), wurde uns immer wieder deutlich. Die viele Unsicherheiten
bergenden Ebenen zum Thema doing/undoing gender und unsere eigenen Er-
fahrungen damit haben wir in den Schlussbetrachtungen ausfiihrlich dargelegt.

Besonders an diesem Themenfeld wird deutlich werden, wie schwierig sich
die Verbindung von Erkenntnissen und Diskursen auf akademischer Ebene
und deren Beriicksichtigung auf der praktischen Ebene gestaltet. Uns wurde
klar, dass auch wir hier lediglich einen weiteren Diskussionsbeitrag leisten
kdnnen.

In Kapitel B1 legen wir die Griinde fiir eine Fokussierung auf das Thema ,,Frauen
im Konzentrationslager* dar.

Bei der Auswahl der Themen, die wir unter frauenspezifischen Gesichtspunkten
untersuchen wollten, entspannen sich lange Diskussionen. Welche Themen waren
in unseren Augen eigentlich frauenspezifisch? Welche Themen wiirden die Teil-
nehmenden erwarten?

Bei den moglichen Ansétzen lassen sich zwei Gruppen unterscheiden. Auf der ei-
nen Seite stehen die biologischen Themen, wie etwa Schwangerschaft, Geburt und
Menstruation. Andere Themen erscheinen im ersten Augenblick jedoch weniger
frauenspezifisch, konnen aber mit Blick auf Frauen untersucht werden. Dazu
zahlt z.B. die Betrachtung der Bereiche Kunst, Sexualitit, Kinder und Téter-
schaft.

Einen zweiten Schwerpunkt unserer Arbeit bildete die Fiihrung selbst. Wir mussten
und wollten uns schlieSlich auch eingehender mit der Frage beschéftigen, was eine
gute Fiihrung ausmacht, welche Anforderungen an die Fithrenden gestellt werden
konnen bzw. miissen, und wie die Beziehung zwischen den Fiihrenden und den Be-
sucherInnengruppen sich entwickeln konnte bzw. sollte. Diese Thematik wird in
Kapitel B 2 behandelt.

Unser padagogisches Konzept ist eine Mischung aus Fithrung und Studientag,
weshalb wir uns, angeregt durch Dr. Katharina Hoffmann, fiir den Begriff Fiih-
rungstag entschieden haben. Zwar ist das bevorzugte Mittel der Vermittlung ein
miindlicher Impulsvortrag, doch ist an allen Stationen der Fithrung Zeit und Raum
fiir Fragen und Diskussionen eingeplant.
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Die Fiihrung besteht aus drei Teilen (einleitende Bemerkungen vor oder zu Beginn
des Tages; Uberblick zur Geschichte des Konzentrationslagers Bergen-Belsen am
Lagermodell; Geléndefiihrung).

Dazwischen sind Pausen zur Erholung und ldngere Gruppenphasen zur Diskussion
des Besprochenen eingefiigt.

Auflerdem haben die Teilnehmenden Zeit, sich selbststéindig mit der Gedenk-
stitte auseinander zu setzen. Insofern geht unser Konzept iiber eine kaum ein-
gebettete kurze Fiihrung ohne ldngere Nachbereitung hinaus, erfiillt aber
nicht die traditionellen Kriterien eines Studientages, der gewohnlich auch die
eigene Arbeit der Teilnehmenden im Archiv oder auf dem Geldnde (oft in
Kleingruppen) einschlieft.

In diesem Kontext wurden wir mit der gesamten Problematik innerhalb der
Gedenkstdttenpadagogik konfrontiert — die sich hauptsichlich auf die Arbeit
mit Jugendlichen konzentriert — und mit dem Fehlen entsprechender Auf-
arbeitungen fiir die von uns gewdhlte Zielgruppe: den Erwachsenen. In Ka-
pitel B 3 gehen wir ndher auf die Besonderheiten dieser Zielgruppe ein und
stellen mogliche Ansétze zur Didaktik und dem Lernen bezogen auf Erwach-
sene dar. In diesem Zusammenhang erschien uns auch die Beschiftigung mit
der Frage, weshalb wir uns heute im Zuge des historischen Lernens noch mit
dem Nationalsozialismus auseinandersetzen miissen/sollen, wichtig. In diesem
Kapitel bearbeiten wir ebenso die Frage nach dem Umgang mit den in der Gruppe
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auftretenden Emotionen. Damit verbunden schien uns auch der Ansatz der ,,Er-
ziehung nach Auschwitz“ von Theodor W. Adorno, der die Auseinanderset-
zung mit den Tétern forderte, um deren Motive ergriinden zu kénnen. Somit
schlieBt der Abschnitt iiber den Umgang mit den Téiterinnen im Zuge einer
Gedenkstéttenfiihrung das Kapitel B 3 ab.

Bereits bei der Vorbereitung unserer Fiihrungen zeichnete sich ab, dass wir
bei dem Gebrauch von Quellen (Kapitel B 4) einerseits behutsam vorgehen
wollten, andererseits bei einigen von der Nutzung angesichts ggf. auftretender
personlichkeitsrechtlicher, juristischer wie urheberrechtlicher Probleme absahen.
Letzteres ist auch ein Grund dafiir, weshalb in dieser Publikation keine Fotos aus
der Zeit der Befreiung des Lagers Bergen-Belsen zu sehen sind. Ein anderer liegt
darin, dass wir bei vielen Fotos das Gefiihl hatten, durch eine Prisentation die
fotografierten Personen ein weiteres Mal zu demiitigen und in ihrer mensch-
lichen Wiirde zu verletzen.

Bis heute wird diese Diskussion kontrovers gefiihrt. Kriegs- und Krisenberichterstatter
mussten schon immer die Gratwanderung zwischen Zurschaustellung und dem
Evozieren von Emotionen, von Empathie, letztlich allein gehen und sich der Kri-
tik der Offentlichkeit stellen. Das Problem wird noch differenzierter, wenn es um
die Darstellung von nackten Kdrpern geht, die ausgemergelt und gefoltert sind.
Aber nicht nur die Frage nach der Moral stellt sich, sondern auch danach, wie
weit Zeitzeugenberichte und Bilder Realitdt wiedergeben kénnen und wie
verldsslich sie sind bzw. zu welchem Zweck sie erstellt wurden. Denken wir dabei
an den Einsatz der so genannten embedded journalists, die wahrend des Irak-
Kriegs 2003 von den amerikanischen Truppen erlaubt wurden, verdeutlicht
sich die Problematik. !

Das betrifft natiirlich auch den Bereich der oral history, den wir in diesem
Kapitel beleuchten und an den sich, damit zusammenhéngend, eine Auseinander-
setzung mit dem Medium Sprache anschliefit. Denn diese greift gleichfalls bestim-
mend in das Themenfeld des doing gender ein. Die Nutzung von Begriffen birgt die
Gefahr der Festschreibung von Verhiltnissen, die eigentlich aufgehoben werden
sollen. Das Bewusstwerden dieser Problematik ist flir Fithrende/Lehrende/
Vortragende besonders wichtig, da fiir sie die Sprache das Vermittlungsmedium
iiberhaupt ist und irrefithrende Formulierungen schwer aufgehoben werden
konnen. Gleichzeitig ist der Prozess des Sprechens ein spontaner und unser

1 Hierzu gibt es inzwischen eine Reihe von Veréffentlichungen, die an dieser Stelle nicht
weiter aufgefiihrt werden sollen.
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Wissen um die Vielseitigkeit — auch Vieldeutigkeit — der Begriffe und Worter
nicht immer so prasent und abrufbar, dass immer alles richtig ausgedriickt
werden kann. Dabei wurde uns deutlich, wie schwierig, aber auch sehr spannend
Sprache sich zeigen kann, und dass es durchaus von Nutzen ist, sich in diesem
Zusammenhang nidher mit ihr zu beschéftigen.

Eine vertiefende Reflexion iiber den Ort selbst stellt einen weiteren Unterpunkt des
Kapitels 4 dar. Den von den Besuchern haufig als Widerspruch erlebten Kontrast
zwischen der heutigen blithenden, lebendigen Heidelandschaft und den von Leid,
Sterben und Tod bestimmten Bildern und Vorstellungen vom Konzentrationslager,
galt es bewusst wahrzunehmen, um darauf eingehen, ja evtl. diese Irritation sogar
als Ansatzpunkt begreifen und damit arbeiten zu kdnnen.

Unser Kapitel C enthdlt Ausziige und Beispiele aus dem schon genannten Skript fiir
die Gedenkstitte. Dort wird noch einmal die Zielgruppe vorgestellt, es werden na-
here Angaben zum Ablauf unseres Gedenkstittenbesuchs gemacht und schlieBlich
eine Station als Beispiel angefiihrt, damit sich die LeserInnen dieser Publikation ei-
ne ungefihre Vorstellung des Skripts machen konnen. Es schlief3t sich daran eine
Evaluation unserer Fiihrungstage an.

In den Schlussbetrachtungen gehen wir nochmals dezidiert auf die Schwierigkeiten
ein, die wir zum Teil mit der Verarbeitung und Aufarbeitung der Themen gehabt
haben, aber auch auf die Chancen, die sich er6ffnen. Ein Prozess, der nicht en-
den wird, solange uns die komplexe Auseinandersetzung mit diesem Thema
beschiftigt.

1 Projektbeschreibung

Die vorliegende Publikation entstand aus einer Seminararbeit an der Carl von
Ossietzky Universitdt Oldenburg. Nach einem Semester der Auseinanderset-
zung mit dem Themenkomplex NS-Vergangenheit, Holocaust, Erinnerung
und Gedenken aus dem spezifischen Blickwinkel der Geschlechtergeschichte
beschiftigte sich eine Studierendengruppe wihrend eines zweitdgigen Studien-
aufenthaltes, der Teil des Seminars war, in der Gedenkstitte Bergen-Belsen
intensiv mit dem Entwurf einer themenzentrierten Fiihrung auf dem Aufen-
gelinde. Erste Ideen und Umsetzungsanregungen wurden unter der Uber-
schrift ,,Frauen im Konzentrationslager Bergen-Belsen* gesammelt und vor-
gestellt. Von Seiten der Dozentin Dr. Katharina Hoffmann und der Gedenkstétte
wurde das Interesse an einer detaillierten Ausarbeitung an die Arbeitsgruppe
herangetragen.
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Befanden wir uns zunédchst immer noch auf einer theoretischen Ebene und
war das Elaborat vorerst am iiblichen Umfang einer Hausarbeit fiir ein Haupt-
seminar ausgerichtet, so wuchsen mit der Zeit nicht nur die eigenen Ansprii-
che, sondern auch die interessierten Nachfragen nach einer praktischen Umset-
zung in Form einer Fiithrung fiir Studierende und Angehdrige der Universitit
Oldenburg.

Wir waren in unserer Arbeitsgruppe ab diesem Zeitpunkt noch drei Studen-
tinnen, die sich aufgrund ihrer ganz unterschiedlichen Studienficherkombi-
nationen? gegenseitig in einem interdisziplindren Team ergiinzten.

Die auf den ersten Blick recht simpel anmutende Frage, wie es Frauen im
NS-Konzentrationslager Bergen-Belsen ergangen ist, erdffnete ein uniiber-
schaubares Feld fiir weitere notwendige Fragen: Von welchen Frauen(gruppen)
sprechen wir hier iiberhaupt? Nur von Frauen in den Reihen der Verfolgten
und Inhaftierten? Und wie unterschieden sich die einzelnen Opfergruppen?
Spielte das soziale Umfeld, aus dem die inhaftierten Frauen kamen, fiir das
Erleben des Haftalltags eine Rolle? Aus welchen Griinden wurden die Frauen
verfolgt und gefangen genommen? Aus rassischen und/oder politischen
Griinden? Und wollten wir auch iiber Frauen in den Reihen der Aufseherinnen
sprechen? Woher, warum und auf welch unterschiedlichen Wegen kamen sie
zu ihrer Tatigkeit im Lager? Welche Verhaltens- und Handlungsspielrdaume boten
sich ihnen? Sind Unterschiede im Erleben, Verhalten und Erinnern zwischen Méan-
nern und Frauen festzustellen? Und was war mit Anwohnerinnen des Lagers?
Wann, wie und in welcher Form existierte das Lager Bergen-Belsen eigentlich
und wie war es in das KZ-System eingebunden bzw. welche Rolle spielte es darin?

Diese wenigen Beispiele mogen verdeutlichen, wie weit gefachert die Lite-
raturrecherchen und die zu bearbeitenden Quellen sein mussten, in deren Stu-
dium wir in den folgenden Monaten eintauchten.

Wir alle hatten uns zwar in unserer Schulzeit und wihrend des Studiums mit
der NS-Vergangenheit beschéftigt. In Bezug auf Gedenkstéttenarbeit waren
wir jedoch voéllig unerfahren und betraten somit Neuland. Die sehr viel-
schichtige Geschichte des Konzentrationslagers Bergen-Belsen erwies sich
als schwer fassbar. Bis der komplizierte Aufbau des Lagers und seine Verdnde-
rungen im Laufe der Zeit aufgearbeitet und in eine komprimierte, vermitt-
lungsfihige Form gefasst waren, vergingen mehrere Wochen. Die mdglichst

2 Politikwissenschaft, Frauen- und Geschlechterstudien, Geschichte, Psychologie, Soziologie
und Germanistik.
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genaue geographische Zuordnung der einzelnen historischen Lagerteile zum
heute sichtbaren Geldnde bedurfte der Hilfe der in der Gedenkstitte angestellten
Archéologin.

Nach etwa einem Jahr intensiver Arbeit, wihrend der wir auch immer wieder
auf das Archiv der Gedenkstitte und die Hilfe einzelner MitarbeiterInnen
zdhlen durften, nach zahlreichen Diskussionen iiber Inhalte, Begriftlichkeiten
und didaktische Fragen sowie mehreren praktischen Probedurchldufen in der
Gedenkstitte, konnte eine erste Fithrung auf dem Geldnde der Gedenkstitte
Bergen-Belsen angeboten werden. Die Fithrung wurde dabei in einen Tages-
aufenthalt in der Gedenkstitte eingebettet, was sich schon aufgrund der An-
reise aus Oldenburg anbot.3

Neben der Fiihrung sind fiir die Teilnehmenden Zeit fiir den selbststdndigen
Besuch und die vertiefende Erkundung der Ausstellung und des Geldndes
sowie ausreichend Pausen eingeplant worden. Letztere sind notwendige Be-
standteile des Studientages, da die ausgearbeitete Fiihrung durch das Geldnde
etwa drei Stunden dauert.

Die Kritik der Teilnehmerlnnen dieser ersten Fahrt war durchgéngig positiv;
ihre Aussagen wurden in einer Abschlussrunde erfragt und gesammelt.

Als weiteres Mittel zur Evaluation wurde ein Fragebogen entworfen, der wahrend
der Riickfahrt im Bus anonym ausgefiillt und eingesammelt wurde. Die Vor-
schldge und Ideen zur Verbesserung wurden, so weit es sinnvoll und durchfiihr-
bar erschien, in das Konzept eingearbeitet, so dass bereits der zweite Fiih-
rungstag leicht verdndert angeboten wurde.

Eine erneute intensive Arbeitsphase war geprigt durch eine Zeit der weiteren
Orientierung innerhalb des Themas. Neben den inhaltlichen Fragen riickten
nun mehr und mehr didaktische und methodische Problemstellungen in den
Vordergrund. Auf Fortbildungsveranstaltungen u. a. zum Thema ,,Was ist eine
gute Fiihrung?“4 versuchten wir uns einen Uberblick iiber den aktuellen Diskurs
in der Theorie und vor allem auch auf der praktischen Ebene zu verschaffen.

w

Die Entfernung zur Gedenkstitte betragt etwa 165 Kilometer.

4 29.-31.10.2004: 5. Ravensbriicker Kolloquium zum Thema ,,Die gute Fithrung” in der
Mahn- und Gedenkstitte Ravensbriick unter der Leitung von Matthias Heyl.

2./3.12.2004: Fachtagung der Landeszentrale fiir politische Bildung zum Thema: Gedicht-
nisort U-Boot-Bunker Valentin. Erinnerungslandschaft Farge/Schwanewede. Bausteine fiir
die Aufarbeitung eines komplexen Ortes.

4.-6.11.2005: Fachtagung ,,Bildungsarbeit zur Homosexualitit im Nationalsozialismus an
historischen Orten‘ in der KZ-Gedenkstitte Neuengamme, Hamburg.
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2 Arbeitsprozess

Die Gedenkstitte Bergen-Belsen hatte sich, wie erwihnt, fiir unser Projekt in-
teressiert, unserer Arbeit wichtige Hilfestellungen gegeben und uns das Mate-
rial, das einige der freien MitarbeiterInnen fiir ihre Fithrungen benutzen, zur
Verfligung gestellt. Diese Hinweise waren sehr hilfreich, da sie uns erste
Einblicke in die pddagogische Arbeit der Gedenkstitte boten. Auffallend war
allerdings, dass wir keine einheitliche Zusammenstellung vorfanden, sondern
jede Person, die selbststindig Fiihrungen anbot, eine eigene Sammlung von
Texten und Zitaten angelegt hatte. Daneben lagen uns Arbeiten von Jugend-
camps und Workshops vor, die sich ebenfalls mit der Vermittlung der Ge-
schichte Bergen-Belsens beschaftigt hatten. Die meisten dieser Arbeiten waren
unabhéingig voneinander entstanden und nicht aufeinander bezogen. Zum Teil
bestanden sie aus reinen Zitatensammlungen mit Vorschldgen, an welchen
Orten die Zitate vorgetragen werden sollten. Einige Vorschldge fiir Rundgénge
iiber das Geldnde enthielten detaillierte Hinweise auf die jeweiligen Orte, an-
dere stellten kurz die padagogischen Ansitze dar, die die Fiihrenden selbst
bei der Erstellung ihres jeweiligen Konzeptes zugrunde gelegt hatten.

Das Durcharbeiten all dieser Texte war fiir uns sehr aufschlussreich, denn wir
fanden dort erste Hinweise fiir den Aufbau unserer Fiihrung.

Nachdem wir erfahren hatten, welche Gebdude zu welchem Zweck und an
welcher Stelle gestanden hatten, und iiber Abldufe im Lageralltag an festge-
legten — heute im Gelénde markierten — Orten informiert waren, versuchten wir
diese in Bezug zu unserem Thema zu setzen und sie aus frauenspezifischer
Perspektive zu betrachten.

Den Ausgangspunkt der Beschéftigung bildete dabei der Anspruch, den diffe-
renzierten Rollen und unterschiedlichen Erfahrungen von Frauen in der Lager-
geschichte nachzugehen und zu versuchen, ,,die Frau in der Geschichte als
handelndes Subjekt sichtbar zu machen und der bisherigen ,,history* eine
,.herstory entgegenzusetzen“ (Herkommer 2005: 9).

So stellten wir einen Rundgang zusammen, der von dem iiblichen abwich,
um die spezifischen, aus unserer Sicht fiir Frauen wichtigen Orte ansteuern
zu konnen. Als solche Plitze im Geldnde machten wir zunéchst schlicht die-
jenigen aus, an denen (iiberwiegend oder ausschlieBlich) Frauen eingesperrt
waren — also das Grof3e und Kleine Frauenlager. Doch von Beginn an waren
beispielsweise auch im so genannten ,,Austauschlager teilweise ganze Familien in
geschlechtergetrennten Lagerteilen untergebracht. Frauen suchten in den unter-
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schiedlichen Arbeitskommandos sehr verschiedene Plitze und Gebdude auf
und hatten je nach ihrer Funktion und Stellung einen ganz unterschiedlichen
Bewegungsradius im und um das Lager. Fiir die Auswahl von relevanten Ge-
landepunkten fiir unsere Fithrung reichte es also nicht aus, dass sich an den
Stellen Frauen aufgehalten haben konnten — als weiteres Kriterium sollte eine
besondere thematische Bedeutung fiir Frauen mit dem konkreten Ort verkniipft
sein (vgl. Kappeli 1994: 312).

Als spezifische Frauenthemen schienen dabei die Bereiche Korperlichkeit,
Hygiene, Schwangerschaft, Geburten, Kinder und Sexualitit auf der Hand zu
liegen. Kaum hinterfragte Unterschiede der Geschlechter auf biologischer
Ebene, verkniipft mit unterstellten differenten Wesensmerkmalen, bilden die
Basis der Einteilung der Menschheit in Méanner und Frauen.

Frauen als Miitter und Frauen als Opfer — diese zwei Sichtweisen waren nicht
nur lange Zeit auch die Perspektive der Frauenforschung, sondern sind wohl
bis heute noch immer wirkungsméchtige Geschlechterstereotype, die unsere
eigenen — und auch vermutlich ganz wesentlich die Rollenerwartungen der
BesucherInnengruppen — pragen.

Die Frage, wie wir das iiber Monate gesammelte und erarbeitete Material
nicht nur fiir uns selbst handhabbar ordnen und zusammenstellen, sondern es
evtl. auch Dritten zur praktischen Nutzung zur Verfligung stellen konnten, miin-
dete in der Erarbeitung einer in thematische Module gegliederten Mappe.

Eine sehr entscheidende Anregung fiir die tibersichtliche Zusammenstellung
in Stations- bzw. Themenmodulen und konkrete Umsetzungshinweise erhielten wir
durch den Leitfaden (Eberle 2002a und 2002b) der Gedenkstitte Dachau®, mit
dem diese die Absicht verfolgt, die padagogische Arbeit der freien Mitarbeiter
zu erleichtern und zu standardisieren. Diese Skripte listen die moglichen Sta-
tionen einer Fiihrung sowie die sich an diesen Stellen anbietenden Themen auf.
Jede Station wird unter folgenden Gesichtspunkten analysiert:

1. Geschichte des Konzentrationslagers 1933-1945; 2. Geschichte des Gelédn-
des als historischer und verformter Ort; 3. Geschichte der Gedenkstitte und
Reflexion der Aufgaben (ebd.: 4). Zusitzlich werden Materialien beigegeben,
die jede Person, die sich mit Fiihrungen in der Gedenkstitte Dachau befasst,

5 Diese drei unverdffentlichten Skripte zu den Rundgéngen in verschiedenen Bereichen der
Gedenkstitte wurden von Annette Eberle unter Mitarbeit von Peter Koch im Jahr 2002
entwickelt. Uns lagen fiir unsere Arbeit zwei dieser Skripte (zum Rundgang auf dem Ge-
lande sowie durch die Hauptausstellung) vor.
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eigensténdig bearbeiten und fiir die eigene padagogische Tatigkeit auswihlen
kann.

Angelehnt an die Struktur der Dachauer Arbeit, aber angepasst an unsere Be-
diirfnisse, entwickelten wir unser Konzept, das wir von Beginn an als kein
festgelegtes gesehen haben, sondern das als ein Modell filir weitere Ausarbei-
tungen bzw. andere Themenfiihrungen dienen soll. Neben der Aufforderung
an spétere Nutzerlnnen, die Inhalte zu vervollstindigen (z.B. neue Erkennt-
nisse in der Forschung zu den unterschiedlichen Gebieten), entsteht durch die
modulartige Zusammenstellung die Mdglichkeit, bei einer Fithrung je nach
Bedingung der Gruppe einzelne Stationen zu besuchen, andere dagegen weg-
zulassen.

Weitere ausgearbeitete Skripte lagen uns nicht vor, wie auch Verdffentli-
chungen zum Themenfeld und zur Methodik® der Fiihrungen bisher kaum zu
finden sind. Die Professionalisierung der pddagogischen Arbeit in den Ge-
denkstitten scheint in diesem Bereich der padagogischen Standardisierung,
Konzeptentwicklung und Qualitétssicherung noch in den Kinderschuhen zu
stecken. ,,Zwar wird die piddagogische Praxis der Erinnerungsarbeit in Bil-
dungseinrichtungen seit den 90er Jahren zunehmend reflektiert, aber dies hat
bisher nicht zu einer breiten erziehungswissenschaftlichen Diskussion ge-
fiihrt. Die systematische Arbeit liber die Geschichte ist zugleich padagogisiert
wie von der piddagogischen Theorie vernachléssigt worden™ (Messerschmidt
2003: 8).

In seiner Kritik an der didaktischen Reflexion des Mediums Fithrung durch
die Gedenkstittenpddagogik nennt Frank Jiirgensen es ,,irritierend [...], wie
schwach die Standardfithrung an KZ-Gedenkstétten in der eigenen Fachszene
als Ausdrucksweise einer Institution beachtet und wie diirftig sie infolgedes-
sen untersucht wird” (Jiirgensen 2003: 55). Diesen Mangel fiihrt er darauf zu-
riick, dass die Standardfithrung gemeinhin als nicht ausreichend oder befrie-
digend empfunden wiirde, die Auseinandersetzung mit der NS-Geschichte zu
befordern. Als ,,Bestandteil der Unvermeidlichen® wiirde ihr Potential aller-
dings nicht genug untersucht und Frustrationen bei den padagogischen Mit-
arbeitern eher hingenommen und befordert als bearbeitet (vgl. ebd.: 56 ff.).

6  Diesen Mangel konstatiert Imke Scheurich beispielsweise fiir die Auseinandersetzung mit
dem Begrifft ,,Lernort* (vgl. Scheurich 1998: 37 ft.).
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Da wir nicht auf umfassende Uberlegungen zuriickgreifen konnten, wurde ei-
ne weitere Auseinandersetzung mit grundlegenden didaktischen Fragen fiir
uns notwendig.

Auch die Einbeziehung der Geschlechterdimension in bildungstheoretische
Uberlegungen in der Gedenkstittenarbeit und die Anerkennung der Bedeu-
tung als Kategorie nicht nur fiir den heutigen Umgang mit der Erinnerung,
sondern auch als Analyseebene in der Beschaftigung mit der NS-Vergangenheit, ist
bisher vernachlassigt worden. ,,Die Frage nach der Bedeutung der Dimension
Geschlecht im Erinnern der Geschichte beansprucht Einsichten, die in der
Diskussion um Geschlecht als Kategorie und Struktur entwickelt worden
sind, und verankert die Erforschung des kategorialen und strukturellen Charak-
ters von Geschlecht innerhalb der Analyse von Erinnerungsprozessen (Messer-
schmidt 2003: 66). Die Beschéftigung mit der Kategorie Geschlecht fokus-
siert die Frage der sozialen Bedeutung und Auswirkung der Unterscheidung
der Geschlechter.






B Theoretische Grunduberlegungen

1 Die Bedeutung der Kategorie ,,Geschlecht*

Die im Nationalsozialismus herrschende Ideologie und die damit verbundenen
Normen geschlechtsspezifischer Sozialisation sind heute weitestgehend be-
kannt. Dass die verbreiteten Bilder der ménnlichen und weiblichen Idealvor-
stellungen je nach Situation an die ideologischen Bediirfnisse der Nationalsozia-
listen angepasst wurden, dass sie nur fiir die deutsche Familie galten, kurz
gesagt, dass diese Bilder differenziert betrachtet werden miissen, ist weniger
prasent. Denn die real im Dritten Reich vorherrschenden Geschlechterbezie-
hungen sind bisher wenig thematisiert worden. Auch in Gedenkstétten werden
Ausstellungen und Fithrungen aus der Geschlechterperspektive bisher noch
selten angeboten bzw. wenig vertiefend durchgefiihrt.

Ziel der Geschlechterforschung war und ist es, Geschlecht als eine unter ande-
ren Kategorien von Unterdriickung bzw. Benachteiligung wie Schicht, Rasse,
Ethnizitat, Alter, Konfession oder Klasse sichtbar zu machen.

Die Frauenforschung hat mit Beginn ihrer Arbeit ,,den androzentrischen
Schleier, der die akademische Welt jahrhundertelang bedeckt hat, zerrissen
[...]* (Kimmel 2004: 338). Diese Aussage trifft auch und gerade auf die Ge-
schlechterforschung bezogen auf den Nationalsozialismus zu, denn die frithen
bekannt gewordenen Zeitzeugenberichte und Studien waren fast ausnahmslos
von Ménnern verfasst und nahmen die Opfer wie die Tater von Verfolgung
und Vernichtung fast ausnahmslos als Minner wahr.” Zwar waren von den au-
tobiographischen Notizen in den ersten fiinf Jahren nach Kriegsende ein Viertel
von Frauen verfasst, zwischen 1979 und 1988, als eine neue Welle von Ver-
offentlichungen Verfolgter und Inhaftierter einsetzte, etwa ein Drittel, doch sie
erreichten nicht in gleicher Intensitét das 6ffentliche Interesse.

Auch wenn Manner wie Frauen gleichermallen Opfer der Verfolgung gewesen
sind und nahezu unterschiedslos ermordet wurden, auch wenn Frauen und

7  Als bekannteste Beispiele: Eugen Kogon (1946): Der SS-Staat. Das System der deutschen
Konzentrationslager; Raul Hilberg (1961): The Destruction of the European Jews. Chicago;
Primo Levi (1961): Ist das ein Mensch? Frankfurt/Main. (Originalausgabe: Se questo € un
uomo? 1947, vgl. Fiillberg-Stolberg 1994: 9)
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Minner sich in Schuld und Mitschuld verstrickten, weil sie als TéterInnen,
MittiterInnen, Mitlduferlnnen und Zuschauerlnnen oder Wegseherlnnen betei-
ligt waren, so darf das nicht {iber die Tatsache hinwegtduschen, dass auch
wiahrend des Nationalsozialismus ,,Geschlechterdifferenz und Geschlechter-
hierarchie keineswegs aus der deutschen Gesellschaft insgesamt [verschwan-
den]*“ (Bock 1997: 267). Die Frage nach der Geschlechterdifferenz sollte
nach Gisela Bock in diesem Zusammenhang um die Frage nach der Geschlech-
teranndherung erweitert werden, wenn nach den Moglichkeiten und Bedin-
gungen von Handlungsrdumen méannlicher und weiblicher Téiter bzw. Opfer
gesucht wird.

Bock plédiert fiir eine Einbeziehung der Kategorie Geschlecht auf zwei histo-
rischen Ebenen: auf der makro- und der mikrohistorischen Ebene. Erstere ver-
setzt die Forscherlnnen in die Lage, die Geschlechterpolitik der Nationalsozia-
listen in Bezug zur Geschichte zu sehen. Die Fragen, die hier gestellt werden
konnen, sollten sich auf die ,,Rdume und das Handeln von Minnern und
Frauen® (ebd.: 268) iiber die Jahrhunderte in den unterschiedlichen histori-
schen Situationen beziehen. Letztere ermoglicht den Blick auf die Rdume von
Frauen und Ménnern im Nationalsozialismus und fragt danach, ob diese, wie
Bocks These lautet, weniger getrennt waren als in anderen Jahrhunderten.

Dagegen stellt z.B. Leonie Wagner (1996) in ihrer Dissertation die These auf,
dass gerade das Gegenteil zutrdfe. Wagner sicht die Bereiche der ,,minnli-
chen* und der ,,weiblichen Sphére* im Nationalsozialismus voneinander ge-
trennt, auch wenn sie untrennbar aufeinander angewiesen waren. Eine Vermi-
schung der beiden Sphéren war demnach nicht erwiinscht. Sie untersuchte in
ihrer Arbeit u.a. die AuBerungen fithrender Frauen im Nationalsozialismus.
Diese riickten das Betitigungsfeld von Frauen in die Ndhe des Naturhaften,
des Urspriinglichen, womit Bereiche gemeint sind, die denen der Hausfrau
und Mutter am nichsten kamen: Haushalt, Kindererzichung, Pflege, Nah-
rungsherstellung und -zubereitung, um nur einige zu nennen. Das galt auch
fiir die Auswahl der beruflichen Tétigkeiten. Frauen hatten nach Wagner
kaum Moglichkeiten, in den mannlichen Sphéren aktiv zu werden, umgekehrt
griffen Ménner sehr wohl in die Sphére der Frauen ein, z.B. als Vorgesetzte
im Beruf oder in Partei und Politik, wenn sie bestimmten, bis zu welchen Po-
sitionen Frauen iiberhaupt in der politischen Arbeit erwiinscht waren.

Keineswegs forderten alle weiblichen NS-Fiihrerinnen die Gleichstellung der
Frauen in beruflicher oder politischer Hinsicht, sie beanspruchten allerdings
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die gleiche Wiirdigung der Arbeit der Frauen in Familie und Beruf, weil sie
diese als gleich wichtig erachteten (Wagner 1996: 45).

Gemeinsam ist den Uberlegungen von Bock und Wagner die Notwendigkeit
der Einbeziehung der Kategorie Geschlecht in die Untersuchungen zur natio-
nalsozialistischen Ideologie und zum Terror der Verfolgung. Wie Bock es
ausdriickt, sollte die Tatsache, dass ,fiir den Nationalsozialismus ,Rasse’ als
politische Kategorie entscheidender war als Geschlecht, [...] Historiker nicht
blind machen fiir die Bedeutung von Geschlecht als historische Kategorie*
(Bock 1997:267).

Allgemeiner und damit auch fiir das hier bearbeitete Thema durchaus zutref-
fend, hat dies der Soziologe Michael Kimmel formuliert. In einem Beitrag zum
,Gaender Mainstreaming* lobte er die Errungenschaften der Frauenforschung:
»Frauenforschung muss nicht zu Geschlechterforschung werden, sie ist bereits
Geschlechterforschung. Die Frauenforschung hat gezeigt, dass Geschlecht ei-
ne der Achsen ist, um die sich das soziale Leben organisiert, einer der wich-
tigsten Bausteine unserer Identititen” (Kimmel 2004: 338). Und er geht so
weit zu behaupten, ,,indem sie Geschlecht sichtbar macht, handelt die Frauen-
forschung von Ménnern. Wenn ich sage, Frauenforschung handelt von Mén-
nern, meine ich, dass Frauenforschung die Méanner sichtbar gemacht hat (ebd.).

Kritische Stimmen zu diesem Themenkomplex sind in den neueren Beitrdgen
zur Geschichtsdidaktik8 nachzulesen, die sich mit der Frage befassen, wie die
Kategorie Geschlecht in der Geschichtswissenschaft, insbesondere unter der
Beriicksichtigung der Geschichtsdidaktik, platziert werden kann. Brigitte
Dehne weist hier auf die ,,fehlende begriffliche Trennschirfe von Frauen-
und Geschlechtergeschichte* (Dehne 2004: 14) hin. Sie kritisiert, dass in der
Geschichtswissenschaft die Geschlechtergeschichte eher als Frauenge-
schichte begriffen und vermittelt wird. Sie wirft mit dieser Sicht einen Schatten
auf den positiv gestimmten Blick von Kimmel: ,,Sobald ndmlich Frauenge-
schichte und Geschlechtergeschichte zu einer Begrifflichkeit verbunden wer-
den, verbleibt das Geschlechtliche auf Seiten der Frauen, fiir Manner und
Mannergeschichte wie auch fiir Analysebereiche mit Hilfe der Kategorie gender
bleibt dort so gut wie kein Raum* (Dehne 2004: 14).

Die Frauenforschung und auch feministische Theorien sehen sich der Kritik
gegentiber, ihrerseits wiederum Ausblendungen vorzunehmen. Sie werden ,,mit

8  Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik (Jahresband 2004): Gender und Geschichtsdidaktik.
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ihren eigenen blinden Flecken konfrontiert, mit unzulédssigen Generalisierungen
und Unterschlagungen von Differenz und Unterdriickung® (Knapp 1998: 64).

Bleibt also zundchst festzuhalten, dass es auch in der Genderforschung im
geschichtswissenschaftlichen Kontext Definitionsprobleme gibt, die Einfluss
auf die Implementierung eines genderisierten Blicks in die Forschung darstellen.

Geschlecht als Kategorie in die Arbeiten einzubeziechen bedeutet einen Para-
digmenwechsel, da es sich dabei nach Dehne nicht nur um eine Erweiterung
der geschichtswissenschaftlichen Perspektive um den Blick auf Frauenge-
schichte und Frauen in der Geschichte handeln kann, denn dann kdme es
»~kaum zu perspektivischen Verdnderungen der traditionell vermittelten Ge-
schichte” (Dehne 2004: 13).

Dagegen hélt Astrid Messerschmidt eine frauenspezifische Perspektive fiir
notwendig: ,,Die Differenzkategorie Geschlecht liefert ein Instrumentarium,
das gegen cine Abstraktion vorgeht, die in einem konventionellen, verein-
heitlichenden Subjektbegriff steckt, der stets nur die in ihm wirksame Domi-
nanz ménnlicher Subjektivitdt, die unmarkiert bleibt, verdeckt (Messer-
schmidt 2003: 49).

1.1  Grunde fir die Themenzentrierung auf frauenspezifische Aspekte

Auch wir wollen mit unserer Arbeit betonen, dass es sich bei der Klassifizie-
rung des Geschlechts um eine bedeutende Ordnungskategorie handelt, die,
bezogen auf unser Thema, in jeder Phase bestimmend ist. Sie beeinflusste das
Denken und Handeln auf Seiten der TéterInnen und Verfolgten, und sie ist
bis heute (mit) ausschlaggebend dafiir, was und in welcher Form im individu-
ellen und kollektiven Gedéchtnis gehalten wird und werden soll.

In vielen Diskussionen innerhalb der Arbeitsgruppe wurden unterschiedliche
Sichtweisen auf die Bedeutung von gender als Kategorie und ihre differen-
zierte Auslegung deutlich. Doch trotz aller Unterschiede waren wir uns einig,
dass die Diskussionen um sex und gender, um doing gender als kultureller
und sozialer Konstruktion von Geschlecht auf der theoretisch-akademischen
Ebene gefiihrt werden und diese von den meisten Gedenkstéttenbesucherlnnen
nicht oder nur unzureichend nachvollzogen werden kénnen. Hier ldsst sich
vielleicht analog zu Bea Lundts (2004) Ansatz feststellen, dass das Bewusst-
sein, als geschlechtliches Wesen unterschiedlichen Bedingungen innerhalb der
Gesellschaft ausgesetzt zu sein, nicht nur bei Jugendlichen (noch) nicht aus-
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geprigt ist, sondern auch Erwachsenen, die sich nicht explizit mit der Thema-
tik befassen, erst nahe gebracht werden muss.

Auch wenn die Genderforschung als notwendiger Perspektivenwechsel inzwi-
schen in den wissenschaftlichen Disziplinen verankert ist und damit ihrerseits
einen Riickblick auf die ihr eigene Geschichte gewihrt, die sie {iber die
dichotomische Gegeniiberstellung von Frauengeschichte und der bis dahin
patriarchalisch gepragten Geschichtssicht hinaus gebracht hat, so sind wir
dennoch der Ansicht, dass der Blick auf die Geschichte von Frauen — hier im
Besonderen auf die Situation von Frauen in den Konzentrationslagern — notwendig
ist, um eine Auseinandersetzung mit den Fragen zum ,,Genderthema“ (ebd.:
47) iiberhaupt erst méglich zu machen.

Wir mussten uns dennoch auch die nachdriickliche Frage gefallen lassen, ob
nicht durch die Tatsache, dass wir die dichotomen Kategorien Frau und
Mann weiter verwenden und uns auf die Suche nach Differenzen, Spezifika
und Wirkungen begeben, die Realitét derselben akzeptiert und auch reproduziert
wird.

Mit der Verwendung bestimmter Begriffe und durch die fortwéhrenden Ein-
teilungen in die zwei polaren Geschlechtskategorien kdnnen tatséchlich be-
stimmte im- und explizite Botschaften und Ideologien gestiitzt werden. Be-
stimmte Sichtweisen und Konnotationen, wie auch die Konstruktion von Dif-
ferenz konnten somit verfestigt werden. Wir stimmen jedoch mit Astrid Mes-
serschmidt iiberein, die die Meinung vertritt, ,,die Nichtthematisierung enthalt
die unausgesprochene Vereinheitlichung des Subjekts der Bildung als mannli-
ches. Demgegeniiber ist das Weibliche auf das Hervortreten der Differenz
angewiesen, um in den Diskurs einzutreten® (ebd.: 49).

Dadurch, dass Geschlecht von uns als Kategorie verstanden wird, bleibt die
Betonung des Konstruktcharakters erhalten. Erst durch den Verweis auf die
Herstellung eines bestimmten gender durch diskursive Zuschreibungen und
mittels kultureller Symbole und nicht durch die Auslassung, Negierung und
das Verschweigen wird es mdglich und nétig, kritisch nach dem Ursprung
und der Herkunft der Kategorie Geschlecht, ihrem gesellschaftlichen Einfluss
und der Funktion der Unterscheidung und Hierarchisierung in zwei polare
Geschlechter zu fragen. ,,Die Untersuchungen zur Kategorialitéit von Geschlecht
bringen in den Blick, dass Geschlechteridentititen durch AusschlieBungen und
Zuordnungen, Integrationen und Verwerfungen zustande kommen® (ebd.:
72). Generalisierungen, (Re-) Kollektivierungen und Homogenisierungen von
gesellschaftlichen Gruppen wollen wir bewusst vermeiden und stattdessen
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herausarbeiten, wo und wie Frauen auf verschiedene und vielfdltige Weise im
nationalsozialistischen Regime wirkten. Die einfach anmutenden Dualismen
der Geschlechterkategorisierung erweisen sich in der genaueren Analyse und
Betrachtung als unhaltbar. Nicht die Analysekategorie Geschlecht ist damit etwa
veraltet, ,,im Gegenteil: werden diese Analysekategorien nicht von vornherein
mit bestimmten Zuordnungen belegt (Ménner = Téter, Frauen = Opfer), so erdft-
nen sie einen Zugang zur Untersuchung des nationalsozialistischen Herr-
schaftssystems, der Einblicke in Aufbau und Funktionsweise eines morderi-
schen Systems gewahren kann* (Herkommer 2005: 78). Nicht die Zuordnung
von Menschen in ein bindres Geschlechterschema ist das Ziel, sondern ein
differenzierter Blick, der verschiedene Rollen thematisiert.

Immer wieder wurden wir uns selbst bewusst, dass wir dabei an Grenzen sto-
Ben. Zum einen kann die Vermittlung von historischen Daten und Fakten je
nach Vorwissen der zu betreuenden Gruppe viel Zeit in Anspruch nehmen.
Zum anderen ist auch die Zeit zum Einstieg in den Diskurs iiber gender bei
einer Fiithrung, selbst bei dem von uns gestalteten Fiihrungstag, zu kurz. So
muss es zwangsldufig bei dem Versuch bleiben, durch die spezifische Sicht
auf die Situation von Frauen den Blick auf Briiche, wie zum Beispiel im Themen-
komplex ,,Korper/Geschlechtsidentitit oder ,,Aufseherinnen/Téterinnen‘ zu rich-
ten. Dabei kénnen Konstruktionen von Geschlechterbildern sichtbar und bewusst
gemacht und zur Diskussion gestellt werden. Aus den bisherigen Erfahrungen
wissen wir, dass das Thema ,,Frauen im Konzentrationslager vorwiegend Frauen
interessiert und die Tatsache, dass wir als Frauen die Fithrung durchfiihrten,
entsprechend zur iberwiegenden Zahl von Teilnehmerinnen gefiihrt haben mag.

Mit dieser Feststellung sehen wir uns zudem der Gefahr ausgesetzt, eine Per-
petuierung von Geschlechterbildern zu betreiben, da auch unser biographi-
scher Ansatz, ndmlich den inhaftierten Frauen durch Bilder und Zitate Ge-
sicht und Stimme (wieder) zu verleihen, sich die Kritik einer weiblichen He-
rangehensweise gefallen lassen muss, er richte sich als empathischer Blick
auf die Emotionen der Teilnehmerinnen.

Selbst der Versuch, uns dieser moglichen Kritik bewusst zu sein und ihr zu
begegnen, indem wir als Zielsetzung festlegen, gewohnte Geschlechterbilder
dadurch in den Griff zu bekommen, dass sie als solche benannt werden, birgt
weitere Risiken, die sich vor allem innerhalb dieses hochsensiblen Themen-
kreises manifestieren. Indem versucht werden soll, tradierte Vorstellungen
von Geschlechterbildern zu dekonstruieren, besteht die Gefahr des Relativie-
rungsvorwurfs.
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Es soll und darf also nicht der Eindruck entstehen, bei diesem Fiihrungstag
wiirde die Gewichtung auf das Bewusstmachen von Geschlecht als Kategorie
zu Ungunsten des Blicks auf das Leben und Sterben im Lager vorgenommen.

Die Problematik sollte hier deutlich gemacht werden, Losungen fiir die ein-
zelnen Problempunkte haben wir (noch?) nicht gefunden. Es bleibt uns vor-
laufig nur als Ziel festzuhalten (und das ist an sich schon eine schwierige
Aufgabe), die geschlechterbewusste Betrachtungsweise unserer Fithrung den
Teilnehmenden vor Augen zu fiihren.

Gleichermallen miissen wir uns als Fiihrende bewusst sein, dass das Erleben
der Fiihrung von individuellen Faktoren abhéngt und die moglicherweise im
Unbewussten ablaufenden Stereotypisierungen die Art und Weise beeinflussen
konnen, wie die vermittelten Fakten aufgenommen und die eingebrachten
Bilder und Zitate von den Teilnehmenden verarbeitet werden.

Jede Person, die sich mit einer solchen geschlechtsspezifischen Fithrung be-
fasst, sollte sich dieser moglicherweise auftretenden Probleme bewusst sein
und versuchen, ihnen offen zu begegnen.

Da Fiihrungen, die eine Genderperspektive einnehmen, bisher unserer Kennt-
nis nach selten angeboten und noch seltener von Gruppen angefordert werden,
gibt es noch keine Erfahrungen, auf die sich zukiinftige Fiithrungen mit diesem
Blick beziehen konnten.

Den vorliegenden Beitrag sehen wir auch als eine Anregung zur Diskussion
iiber das komplexe Thema der Einbeziehung der Kategorie Geschlecht in die
Arbeit der Gedenkstitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus. Sollte hier-
durch erreicht werden, dass diese Diskussion an Orten gefiihrt wird, an denen
sie bisher mdglicherweise vernachlissigt wurde, so wire eines unserer ange-
strebten Ziele erreicht.

Exkurs: Angebotsprobleme/Nachfragendefizite

Nach Griinden gefragt, weshalb die Nachfrage nach Fithrungen aus frauen-
spezifischer Sicht eher gering sind, gibt es auBler den auf der theoretischen
Ebene liegenden, die wir in unserem Beitrag bis hierher schon angesprochen
haben, aus unserer Erfahrung auch rein praktische. Moglicherweise fiihlen
sich potentiell Interessierte von einer themenzentrierten Fiihrung eher nicht
angesprochen, weil sie glauben, allgemeine Basisinformationen zur Geschich-
te des Ortes nicht zu bekommen. Wenn sie eine Gedenkstétte aber zum ersten
Mal besuchen, méchten sie genau diese Hintergriinde kennen lernen. Es reagie-
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ren vielleicht auch Besucherlnnen mit Befiirchtungen auf dieses Angebot,
weil sie glauben, ohne die Grundkenntnisse {iber den Ort den in einer themen-
zentrierten Fithrung vermittelten Fakten und Hinweisen nicht folgen zu kénnen.
Ein themenzentriertes Angebot kdnnte von ihnen als Fithrung fiir ,,Fortge-
schrittene® (miss-) verstanden werden. Verantwortliche miissten sich dieser
moglichen (Fehl-) Interpretation bewusst werden und bei der Be-Werbung
solch spezifischer Fithrungen darauf hinweisen, dass auch Basisinformatio-
nen vermittelt werden.

Einerseits kann aus unserer Sicht auch bei einer themenzentrierten Fiihrung
auf bestimmte Stationen, an denen Basisinformationen vermittelt werden,
beim Rundgang nicht verzichtet werden®, andererseits bietet gerade unser
Modell die Mdglichkeit, ausgesuchte Module in eine Basisfithrung einzu-
bauen und so an einzelnen Themen die geschlechtsspezifische Sicht deutlich
zu machen.

Einen moglichen weiteren Grund sehen wir in dem politisch korrekten bzw.
gesellschaftlich erwiinschten Agieren der Besucherlnnen bzw. der Gedenk-
statten: zur Zeit ist z. B. ein gesteigertes Interesse an Verdffentlichungen zum
Themengebiet der ,,Tater/Taterinnen™ zu verzeichnen, das evtl. die Vermu-
tung zuldsst, dass z.B. eine Fithrung zum Thema ,,Taterinnen auf ein grofBe-
res Interesse stoflen konnte und moglicherweise auch von mehr Ménnern be-
sucht werden wiirde als eine Fithrung mit dem Thema ,,Frauen im Konzen-
trationslager®.

Zum letztgenannten bietet die Gedenkstétte Bergen-Belsen zwar auf ihrer In-
ternetseite eine Fithrung an, auf Nachfrage wurde uns aber mitgeteilt, dass
dieses Angebot kaum angefordert wurde. 19

Es unterliegt also auch das padagogische Angebot der Gedenkstéitten den
Verdanderungen von gesellschaftlichen Anforderungen und Interessen, gleich-
zeitig miissen sich Verantwortliche aber fragen, inwieweit sie als GestalterIn-
nen und AnbieterInnen diese Bereiche beeinflussen konnen.

Dass sich viele Gedenkorte inzwischen (wie auch Bergen-Belsen) in einer
Umstrukturierung befinden, verbunden mit Um- und Neubauten der Ausstellungs-

9  Ausnahme: die Gruppe gibt zu verstehen, dass sie wegen vorhandener Vorkenntnisse auf
die grundlegenden Informationen verzichten kann.

10 In der Besucherstatistik des Jahres 2004 taucht sie als dreimal gebucht auf, wobei nicht ein-
deutig zu kldren war, ob die von uns in diesem Zeitraum durchgefiihrten Fithrungstage mit
eingerechnet wurden.
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gebidude sowie einer verdnderten Personalstruktur, ist ebenso als eine Antwort auf
die sich wandelnden Anforderungen zu verstehen. Und natiirlich unterliegen
die Gedenkstitten in ihrer Umwandlung in Stiftungen auch einem finanziellen
Druck, dem sie durch interessante und variantenreiche Angebote und einer
damit erhofften Steigerung der BesucherInnenzahlen zu begegnen versuchen.

Die angesprochene Problematik beriihrt die sehr unterschiedlichen Bereiche,
denen sich die Gedenkstitten heute stellen miissen. Die Frage nach der eigenen
Prasentation als Stdtte politischer Bildung, als Station der Erfiillung einer ge-
sellschaftlich notwendigen Aufgabe, gleichzeitig auch als Orte des For-
schens, Suchens und der Emotionen, als Lernorte, insbesondere als letzter
Ruheort fiir Tausende von Toten — diesen Anforderungen auch unter wirtschaft-
lichem Aspekt gerecht zu werden, ist ein schwieriges Unterfangen und erfor-
dert mehr Beachtung als die vorliegende Arbeit leisten kann.

2 Was ist eine ,,gute* Flihrung?

Die Diskussionen um die Frage, was eine gute Fithrung ausmacht, sind immer
noch vielschichtig und von unterschiedlichen Vorstellungen, Erfahrungen,
Zielsetzungen und vor allem dem Umgang mit verschiedenen Besuchsgrup-
pen geprigt.!!

Auf Tagungen und in Publikationen werden differenzierte Konzepte vorge-
stellt, von Kurzfithrungen tiber Selbsterkundungen bis hin zu Studientagen
oder Mehrtagesseminaren, mit Hinweisen und Vorschldgen inhaltlicher sowie
didaktisch-methodischer Art fiir Schulklassen und Touristengruppen!? (vgl.
z.B. Schmidt 2002: 99). Jede dieser Gruppen und jeder einzelne Ansatz er-
fordert eine intensive Formulierung der eigenen Ziele und die Beschéftigung
mit geeigneten Methoden und Medien. Die Frage, mit welcher Altersgruppe
es die Fiihrenden zu tun haben, welche Vorkenntnisse vorhanden sind, ob es
sich um eine liberwiegend deutsche Gruppe handelt oder BesucherInnen aus
dem Ausland, ist im Vorfeld zu beantworten, um angemessen auf die jeweili-
gen Bediirfnisse eingehen zu konnen. Simone Wustrack hat sich in ihrer

11 Dariiber hinaus wird eine Fiihrung wesentlich durch den Charakter des Ortes (Museum,
Stadt, Gedenkstitte, usw.) bestimmt. Zu bedenken sind auch Unterschiede zwischen den
einzelnen Gedenkorten, wie z.B. Hohenschonhausen als ehemaliges Geféingnis, die Villa ten
Hompel als ,, Téterort* sowie Auschwitz und Bergen-Belsen in ihrer verschiedenen Textur.

12 Es gibt in der gedenkstittenpddagogischen Literatur eine grole Anzahl von Praxisberichten,
die ganz unterschiedliche padagogische Ansitze beschreiben (vgl. u. a. Behrens-Cobet 1998; Jai-
ser 2005).
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Diplomarbeit aus dem Jahr 2004 eingehend mit den ,,Distanzen beschéftigt,
mit denen Jugendliche heute dem Thema Nationalsozialismus begegnen. Ne-
ben der zeitlichen Distanz spielt dabei die kulturelle eine groBe Rolle. Zum
einen beschreibt sie den unterschiedlichen Umgang mit der Vergangenheit in
beiden deutschen Staaten, zum anderen macht sie auf die wachsende Anzahl von
Schiilern und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund aufmerksam, die eine
groBBe Herausforderung an die padagogische Arbeit in diesem Zusammenhang
stellen (vgl. Wustrack 2004: 18 ff.).

Mit unserer Fiihrung wurden vorwiegend weibliche Erwachsene angesprochen.
Durch das universitire Umfeld, in dem die Fiihrung hauptsichlich angeboten
wurde, bestanden die Gruppen zum gréBiten Teil aus Studierenden und Ange-
stellten der Universitéit. Einige Teilnehmerinnen hatten aber auch aufBerhalb
der Universitdt von dem Angebot erfahren und sich der Studienfahrt ange-
schlossen. Schon aus diesem Grund stellten sich fiir uns andere Anforderun-
gen als dies zum Beispiel bei Schulklassen der Fall ist. Neben dem Alter
spielt in erster Linie die Freiwilligkeit der Teilnahme eine grofle Rolle. Die
(hdufig anzutreffende) Unfreiwilligkeit von Klassenfahrten zu Gedenkstétten
bringt den Lehrenden und den Fiihrenden oft Probleme, von denen wir ver-
schont blieben (z. B. mangelnde Aufmerksamkeit, oder génzlich fehlendes Inte-
resse, das sich dann haufig in Stérungen des Ablaufs dufert).

2.1  Ziele einer Filhrung

Aus unserer Sicht ist es wichtig, sich vorab iiber die Ziele der Fiihrung im
Klaren zu sein, sich zu verdeutlichen, was erreicht werden soll. Dazu ist es
auch notwendig, sich iiber die Wiinsche und Anforderungen der zu fithrenden
Gruppe zu informieren.

Konkrete (Lehr-) Ziele haben wir in unserem Konzept fiir die jeweiligen Sta-
tionen und die dort angesprochenen Inhalte formuliert. Dabei handelt es sich
um subjektive, aus unseren eigenen (Lern-) Erfahrungen festgehaltene Vor-
stellungen, die der Erginzung bediirfen und die dabei eher als Richtungsweisungen
und keinesfalls als manifeste Ergebnisse oder Ziele zu betrachten sind.

Diese eigenen Zielvorstellungen orientieren sich an grundlegenden, durch viele
praktische und theoretische Arbeiten innerhalb der Gedenkstittenpddagogik
gemeinsam formulierten Ziele, wie sie erstmals Helen Zumpe in ihrem Text
,Gedenkstitten und Gender — (k)ein Missverhiltnis?* (2004) zusammengestellt
hat. Da sie u. a. Teil unserer Arbeit geworden sind und wir sie als fruchtbar fiir
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weitere Entwicklungen ansehen (wenn wir sie auch einer kritischen Betrach-
tung unterziehen), wollen wir sie hier kurz darstellen.

Flhrungsziele

— ,,Vermittlung der Geschichte des Erinnerungsortes*
Dies setzt die Annahme voraus, dass das Thema vermittelbar und lehrbar
ist.

— ,,Bildung und Aufklérung* stehen im Mittelpunkt
Themen und wissenschaftliche Erkenntnisse werden je nach Gruppenan-
forderungen aufbereitet und vermittelt (z.B. biographische Ansétze).

— ,,Forderung des affektiv-emotionalen Lernens*

Dabei liegt das Hauptaugenmerk auf der Férderung der Empathie, also der
,Fahigkeit eines Menschen, sich kognitiv in einen anderen Menschen hin-
einzuversetzen, seine Gefiihle zu teilen und sich damit iiber sein Verstehen
und Handeln klar zu werden (Einfithlungsvermdgen).©!3 So konne insbeson-
dere das Hineinversetzen versucht werden, ,,in die Motive und Absichten
der TéterInnen, ohne dabei die Opfer zu tibersehen. Nur so kann der Trug-
schluss vermieden werden, dass die Taterlnnen vom Himmel gefallene
,Monster’ waren“ und — basierend auf der Forderung Adornos — auf diese
Weise konne vermittelt werden, ,,welche subjektiven Strukturen den Men-
schen zu einem Téter werden lassen und wie nah die Gemeinsamkeiten
von eigenen Gefiithlen und denen der Téter sein kdnnen“ (Neirich 2000: 32).

— ,,Forderung der Multiperspektivitét®
Auch damit ist die Hinwendung des Blicks auf alle Mitglieder der Gesell-
schaft des Holocaust gemeint: von den Opfern iiber die Zuschauer bis zu
den Tétern (ménnliche wie weibliche) in allen Abstufungen.

— ,,Desillusionierung und Irritation®...
... von Bildern, Vorstellungen und Mythen iiber den Nationalsozialismus
bis hin zur Aufdeckung von Geschlechterstereotypen.

— ,,Forderung des Geschichtsbewusstseins®
Zumpe meint hier die Verbindung von Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunftserwartung.

— ,.Sensibilisierung*

—_

3 <http://de.wikipedia.org/wiki/Empathien> Zugriff am 06.08.2006, 22:58Uhr.
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Besucherlnnen sollen fiir die Probleme des vorgenannten Themenkom-
plexes sensibilisiert werden, das heilit, Fragen der Vergangenheit und ihre
Folgen sollen in ihrer Problematik auf die Themen der Gegenwart iibertra-
gen werden konnen.

»Schaffung eines Problembewusstseins®

Die eigene Urteilsfahigkeit soll gestdrkt und gefestigt werden, es geht
hierbei nicht um moralisierende Vorgaben der Fiithrenden, sondern um die
Hilfestellung bei der Suche nach dem eigenen Urteil.

Die ,,Forderung der Analyse- und Urteilsfahigkeit®...

. soll sich insbesondere beim Quellenstudium und im Bewusstmachen
,,der Problematik der Vergleichbarkeit“l4 entwickeln kénnen und dabei
die ,,Forderung demokratischer individueller und kollektiver Identitt«15
unterstiitzen.

Die ,,Forderung des Wertebewusstseins®
Hier sind Werte wie Gerechtigkeit und Menschenwiirde gemeint bei
gleichzeitiger Vermittlung der Bedeutung von Gewalt und Unterdriickung,
was insbesondere gelingen kann bei der

,Forderung des Subjektbezugs®,
welches das Herunterbrechen des Themas auf eine personliche Ebene
meint und damit die jeweilige Situation des Besuchers beriicksichtigt.

Das Ergebnis soll fiir die Teilnehmenden so aussehen, dass sie eine
,kritische Selbstreflexion® sowie eine

,handlungsmotivierende Autonomie!® und Selbstbestimmung* fiir sich er-
reichen konnen (alle Zitate: Zumpe 2004: 165 f.).

14

15

16

Gemeint sind hier die Ebenen der grundsitzlichen Frage nach der Vergleichbarkeit der Ver-
folgung und Vernichtung der Juden im NS-System mit Verfolgung und Vélkermord ande-
rer Staaten, aber auch die Schwierigkeit, verschiedene Lagersysteme miteinander zu ver-
gleichen und als dritte Ebene die Problematik im Zusammenhang mit der Authentizitét von
Quellen.

Durchaus problematisch erschien uns der nicht néher erlduterte Begriff der kollektiven
Identitdt. Wenn dies ein formuliertes Ziel sein soll, miisste der Begriff Teil der Diskussion
sein und nicht normativ gesetzt werden.

An dieser Stelle bleibt der postmoderne Diskurs iiber den ,,Mythos vom autonomen Sub-
jekt* (Bauer 2000: 112) unerwéhnt und die Frage, inwiefern Begriffe wie Autonomie und
Selbstbestimmung unkommentiert bleiben kénnen, ungestellt.
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Nach dieser anspruchsvollen Liste soll nicht verschwiegen werden, dass es
ein fast unmogliches Vorhaben ist, all dies mit einer einzigen Fithrung erreichen
zu wollen. Das aber hat Zumpe wohl auch nicht gemeint. Thre Formulierun-
gen zielen eher auf ein gedenkstéttenpddagogisches Gesamtkonzept ab. Als
ersten Schritt sehen wir dabei, dass sich die Akteurlnnen in der Gedenkstat-
tenpadagogik mit der Thematik eingehend befassen und sich dariiber klar
werden, welche Zielvorstellungen sie fiir die zu fithrenden Gruppen formulieren
und auf welchem Stand sie sich selbst befinden. Uwe Neirich zitiert in seiner
Veroffentlichung Volkhard Knigge, den Direktor der Gedenkstéitte Buchen-
wald, der bemerkt hat, dass Gedenkstétten ,,kein antifaschistischer Schnell-
kochtopf fiir Skins* (Neirich 2000: 32) sind. Ahnlich duBerte sich der Leiter
der Padagogischen Dienste und der Internationalen Begegnungsstitte in Ravens-
briick, Matthias Heyl, in einem Interview, in dem er die iiblicherweise viel zu ho-
hen Erwartungen vieler Lehrkrifte kritisierte: ,,Manche erwarten, dass wir in ei-
ner zweieinhalbstiindigen sonderpiddagogischen Maflnahme mit einer gedenkstit-
tenpadagogischen Marienerscheinung aus extrem fremdenfeindlichen kurzhaarigen
Jungens gute, weltoffene Demokraten machen. Jugendliche sperren sich gegen der-
lei Formen einer "Choreographie" ihrer Emotionen, und ich verstehe das oft.*“17

Fiir diejenigen, die unser Konzept nutzen, sollte vor allem gelten, sich bei ent-
sprechendem Anspruch und Interesse die Diskussionen innerhalb der Gedenkstét-
tenpadagogik ndher anzuschauen und fiir sich die geeigneten Hinweise her-
auszusuchen. Auch wenn die Gedenkstittenpadagogik als ,,erzichungswissen-
schaftliche Subdisziplin® (Zumpe 2004: 165) vorwiegend Schiiler und Schiile-
rinnen als Adressaten hat, so gibt sie dennoch unserer Meinung nach wichtige
Hinweise auch fiir die Arbeit mit jungen und dlteren Erwachsenen.

,,Uberzeugte” Fiihrende!8 oder guides, wie sie heute gern genannt werden!?,
sind uns wihrend unserer Arbeit genauso begegnet wie diejenigen, die sich
weniger fiir eine Fithrung, sondern mehr fiir die Methode der Selbsterkundung
aussprachen. Letztlich sollte das abhéingig gemacht werden von Faktoren wie
z. B. der Zeit, die zur Verfiigung steht, der Moglichkeit und Art der Vor- und

17  <http://www.arte-tv.com/de/geschichte-gesellschaft/Holocaust/750016,CmC=753926.html>
31.05.2006 07:56 (laut Mitteilung auf der Seite ein update vom 22.2.2005).

18 So z. B. Alexander Schmidt wihrend des Workshops in Ravensbriick (vgl. auch: Schmidt
2002). Dort wurde von den Referentlnnen und TeilnehmerInnen kontrovers iiber die , richtige™
Bezeichnung diskutiert.

19 Mit der Diskussion iiber die Verwendung dieser Begriffe beschiftigt sich Christian Gude-
hus (2006).
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Nachbereitung, dem Alter der Besuchenden und schlieBlich auch der Person-
lichkeit der AkteurInnen selbst.

2.2 Anspriche an eine Fihrung

Eine Fithrung muss nicht nur inhaltlich und didaktisch vorbereitet sein, son-
dern die fithrende Person sollte sich zumindest mit den Grundregeln der
Kommunikation vertraut gemacht haben. Auch wenn es banal erscheinen
mag: an eine deutliche Aussprache — besonders, wenn Teilnehmerlnnen zur
Gruppe gehdren, deren Muttersprache nicht Deutsch ist — und das Zuwenden
der sprechenden Person zur Gruppe sollte immer gedacht werden. Ein auf-
merksames Beobachten der Reaktionen in der Gruppe wéhrend des Vortrags
kann Aufschluss geben iiber auftauchende Fragen, iiber vielleicht Nichtver-
standenes oder auch Zeichen der Uberforderung und/oder Langeweile. Die
Vortragende sollte moglichst sensibel auf so genannte StOrungen reagieren
und ihren Vortrag flexibel halten koénnen. Fragen sollten nach Mdglichkeit
direkt aufgenommen und beantwortet werden. Wobei schon zu Beginn unse-
rer eigenen Fiihrung darauf hingewiesen wird, dass wir personlich sicherlich
nicht alle Fragen beantworten kdnnen und dass im gesamten Themenkom-
plex immer noch viele Fragen offen bleiben.20

Bevor wir theoretisch die Beziechung zwischen Fiihrungsperson und Gruppe
erdrtern, mochten wir einige Vorschldge nennen, die zum Gelingen einer gu-
ten Fithrung beitragen konnen. Diese basieren zum einen auf unseren eigenen
Erfahrungen aus den durchgefiihrten Fiithrungstagen, zum anderen sind sie
den Erfahrungsberichten praxiserprobter Fiihrungen entnommen (vgl. z.B.
Schmidt 2002, Koster 2002).

Viele der genannten Kriterien hdngen von der Personlichkeit der Fithrenden
selbst ab sowie von der Struktur der gefiihrten Gruppe, von dufleren Umstén-
den und von den sich ergebenden Situationen. Einige klingen wie Selbstver-
standlichkeiten, die zwar benannt werden miissen, sicher aber nicht der wei-
teren Erlduterung bediirfen. Andere Ideen miissen sich in der Praxis der Fiih-
rungen bewéhren.

20  Wir sind hier nicht unbedingt einer Meinung mit Christiane Schriibbers, die von den Fiih-
rungspersonen umfassendes Wissen einfordert, welches sie in Grundwissen, Spezialwissen,
Hintergrundwissen und Aktuelles Wissen unterteilt. Die Diskussion, was erwartet werden
kann und welche Anforderungen erfiillt werden miissen/sollten, muss an anderer Stelle er-
folgen (vgl. Schriibbers 2002: 10).
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Die Reihenfolge der Nennungen ist nicht als hierarchisch anzusehen.
Eine ,,gute Fihrung sollte:

— sich an der BesucherInnengruppe entwickeln

— einen Dialog mit den Teilnehmenden ermoglichen

— Fragen aufwerfen

— das Gedenkstéttengeldnde erschliefen

— sich auch an den Vorstellungen der Gedenkstitte orientieren
— Schwierigkeiten und Probleme bei der Quellenlage benennen
— den Fiithrenden nicht als Allwissenden erscheinen lassen

— Lucken zugeben kénnen

— personalisieren und individualisieren (Empathie entwickeln)
— von festgelegten Rundgingen abweichen und Neues erschlielen
— Neugier wecken

— Reflexion des eigenen Handelns ermoglichen

— das Wetter beriicksichtigen

— ein Ende haben

Die Fihrungsperson sollte:

— laut genug und verstdndlich sprechen

— sich der Gruppe zuwenden

— Blickkontakt halten

— die Gruppe zusammenhalten

— Fragen zulassen

— Widerspruch wahrnehmen und aufgreifen

— den Unterschied zwischen Betroffenheit und Empathie kennen

— Diskussionen leiten, aber auch einschrinken, wenn notig

— Riicksicht auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden nehmen

— Gefiihlslagen von Teilnehmenden wahrnehmen (fiir entsprechende Reak-
tionen gibt es keine allgemeingiiltigen Rezepte, das ist stark personlichkeits- und
situationsabhéngig; doch Vorsicht: nicht alles kann und sollte bearbeitet werden,
bei starken Emotionen kann manchmal einfach eine Pause hilfreich sein)

2.3 Beziehung zwischen Fuhrenden und Gruppen

Der Begriff der Fiihrung lisst sich als zielgerichtete Einflussnahme auf eine
Gruppe von Menschen beschreiben. Durch die Fithrungsperson sollen andere
dazu motiviert, beeinflusst und/oder in die Lage versetzt werden, kollektive
und individuelle Ziele zu erreichen. Dabei geht es nicht darum, den Teilneh-
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menden ein einheitliches Bild von Geschichte zu vermitteln, sondern ein
Deutungsangebot zu geben, das auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basiert.
Diese Umschreibung scheint zunichst recht abstrakt.

Als einer der Begriinder der sozialpsychologischen Fiihrungsforschung des
20. Jahrhunderts gilt Kurt Lewin, auf dessen Studien die auch heute noch oft
gebrauchten Unterscheidungen in demokratischen, autoritdren und laisses-
faire Fiihrungsstil zuriickgehen.

Nach Karl Frey (1998), der sich mit der Verbesserung von Organisationen
und Betrieben beschiftigt hat, dessen Erkenntnisse aber durchaus auch teilweise fiir
die Arbeit in Gedenkstétten gelten, konnte man das Aufgabenspektrum von
Fiihrungspersonen wie folgt aufgliedern:

Kennen: Was muss eine Fiihrungskraft wissen? Was soll sie tun?

Konnen: Hat sie die Féhigkeiten und Fertigkeiten, z. B. zu iiberzeugen, frei
zu sprechen und vorzutragen?

Wollen: Will sie andere wirklich motivieren sich selbst einzubringen oder sie
gehorsam und klein halten?

Sollen: Was sehen die Vorgesetzten, Mitarbeiter und die Gesellschaft als
richtig an?

Dirfen: Kann die Fiihrungskraft wirklich das machen, was sie mochte? Er-
fahrt sie Unterstiitzung und Hilfe? Wo sind Handlungsbarrieren und Grenzen
in der Umwelt?

Lernen in Gruppen ist in unserem Leben etwas nahezu Alltdgliches. Dieser
Lernform begegnen wir von klein auf beispielsweise in Kindergarten und
Schule, im Konfirmandenunterricht, im Studium, sowie in Volkshochschul-
kursen. Dass mehrere aus derselben Gruppe sich zur gleichen Zeit mit einem
Thema beschiftigen, kann die Motivation stirken, weiter an dem Thema zu
arbeiten. Im Idealfall ist mit den anderen Gruppenmitgliedern ein Austausch
iiber Gelerntes mdglich, kann Unverstandenes nochmals erklart werden. Und
genau das macht eine Gruppe aus: gemeinsam ein Thema bearbeiten, ein ge-
meinsames Ziel haben.

Doch inwiefern wir bei den von uns angebotenen Fithrungstagen, bei denen
sich die Teilnehmenden vorher weder kannten noch sich als Kollektiv fiir das
Angebot angemeldet und sich iiber Ziele, Wiinsche und Anforderungen abge-
stimmt haben (wie etwa Klassen oder Konfirmandengruppen), wirklich von
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Gruppenverbdnden mit gemeinsamen Zielen ausgehen konnen, ist fraglich.
Die Auswirkungen von Gruppenstrukturen, -prozessen und Vorerwartungen
von Besuchsgruppen auf den Verlauf von padagogischen Angeboten sind
bisher wenig erforscht.

Am Anfang eines Fiihrungstages ist noch nicht klar, wer welchen Einfluss
auf diesen gemeinsamen Weg hat, wie beispielsweise gearbeitet werden soll,
wer Vorschldge einbringt, welche Themen zuldssig sind, wie die Rolle der
Leitenden ausgestaltet ist. In einer solchen Situation sind die Teilnehmenden
gezwungen, sich durch vorsichtig tastendes Agieren zu orientieren, Kontakte
herzustellen, offene Fragen zu kldren und tiber undeutliche Verfahrensfragen
Kontrakte zu erarbeiten. Ausgehend von dieser anfanglichen Situation beginnt
ein Prozess der zunehmenden Differenzierung hinsichtlich Personen, Rollen,
Normen, Wahrnehmungen, Riickmeldungen usw., den alle gemeinsam erleben,
zu dem alle in je spezifischer Weise beitragen. Die belastende Anfangssituation
kann mitunter Irritationen ausldsen und zu unproduktiven Reibereien fiihren.
Dabher sollte eine Eroffnungsstruktur vorgegeben sein, die die Teilnehmenden
abholt, damit ihre Interessen, Motive und Vorkenntnisse eingeschétzt und der
weitere Verlauf darauf abgestimmt werden konnen.

Bei Fithrungen wird nach unserer Beobachtung héufig diese Kennenlern- und
BegriiBungsphase iibersprungen — aus Zeitmangel oder aus fehlender Einsicht
in die Wichtigkeit dieses Eroffnungsprozesses. Die Teilnehmenden sind einer-
seits eigenstindige Individuen mit eigenen Gedanken, Erwartungen, Zielen,
Meinungen und Erfahrungen — gleichsam sind sie aber immer auch beein-
flusst durch die Anwesenheit der anderen, von deren AuBerungen, Haltungen,
Handlungen und Einschéitzungen. Unser Selbstbild und unser Verhalten kon-
stituieren sich wesentlich auch immer durch die Begegnung mit anderen. Un-
ser Verhalten wird durch Gefiihle, Annahmen und Phantasien iiber die ande-
ren und ihre (moglichen) Gedanken iiber uns beeinflusst. Als Menschen ha-
ben wir das Grundbediirfnis nach Bestdtigung, Anerkennung, Zugehorigkeit
und Sicherheit. In einer Gruppe von Fremden konnen diese Bediirfnisse nach
Anerkennung und Sicherheit nicht erfiillt werden. Insbesondere fiir diese
Phase, in der sich die Gruppe formiert, in der es darum geht, sich kennen zu
lernen, sich einzuschétzen, sich einzuordnen und sich zu beschnuppern, sollte
Raum gegeben werden, da sie dullerst wichtig und entscheidend fiir den Ver-
lauf des Studientages ist und fiir die Entstehung eines guten Gruppenklimas,
in dem aktives Arbeiten miteinander erst moglich wird. Wer versucht diese
Phase zu iiberspringen oder durch sie hindurchzueilen, der muss damit rech-
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nen, dass Auslassungen spéter evtl. an anderer Stelle zu Behinderungen fiih-
ren kénnen. Die Platzsuche, die Orientierung, die Rollenfindung und -zuschrei-
bung ist ein fortlaufender Prozess, der jedoch gerade in neuen Gruppen Wich-
tigkeit erlangt, weil es hier nicht darum gehen kann, Plitze zu sichern, son-
dern erstmal iiberhaupt einen Platz im Gruppengeschehen zu finden (vgl.
Klein 1996: 26 ff.). ,,Dabei nehmen sich alle gegenseitig unbewusst wahr und
ziehen die ersten Schliisse; sie registrieren die eigenen Chancen oder Nach-
teile; sie kldren, wohin sie passen oder welche Zukunft sie in dieser Gruppe
haben werden. Unsichtbar entsteht ein Netz von Gedanken, Wahrnehmungen,
Beziehungen, Sympathien und Ablehnungen* (ebd.: 32). Die Fiihrende hat in
diesem Gruppengeschehen eine durchaus wichtige Funktion, die die Rich-
tung (mit) vorgibt, wie miteinander umgegangen werden soll. Viele Teilneh-
mende orientieren sich an der Fithrenden und erhoffen sich hier Sicherheit
und Verhaltensorientierung.

Dies @ndert aber nichts an der grundsétzlichen Schwierigkeit, dass die Gruppe
selbstverantwortlich ihre Interaktionen gestalten muss und dass jede Teil-
nehmerln innerlich fiir sich selbst den Schritt tun muss, sich hierauf einzulas-
sen und aktiv zu werden und das Risiko von Fehlschlagen und unliebsamen
Riickmeldungen einzugehen. Aus diesem Dilemma nahrt sich der innere Pro-
zess der Teilnehmerln, an ihm entlang entwickelt sich der Prozess der Grup-
pe. Die latenten Bediirfnisse der Teilnehmenden sind es hiufig, sich passiv
und konsumierend zu verhalten, in der Abhdngigkeit von der omnipotenten
Leitung und dominanten Personen in der Gruppe zu verharren, sich der
Macht eines diffusen ,,Wir* unter Aufgabe der Eigenverantwortlichkeit zu
unterwerfen.

Verschiedene Prozessmodelle der Gruppenentwicklung sind in der Literatur
zu finden (z.B. das populdre Tuckman-Modell der vier Phasen: forming,
storming, norming, performing, vgl. Stahl/Schulz von Thun 2002: 49 ff.), die
eine regelhafte Aufeinanderfolge von Entwicklungsphasen und unterscheid-
baren Stadien charakteristischer inhaltlich-thematischer wie sozi-emotionaler
Pragung konstatieren. Gemeinsame Grundlinie solcher Modelle ist eine Ent-
wicklung von anfianglicher Dependenz der Gruppe vom Leiter oder von der
Leiterin und von duBleren Vorgaben iiber Phasen der Konterdependenz (Ge-
genabhingigkeit im Sinne stereotyper Opposition) und Independenz (losge-
16ste Unabhéngigkeit/Unbezogenheit) hin zu einem Zustand interdependenter
Interaktionen, die durch reifes, solidarisches, verantwortungsvolles, kreatives
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und selbst reguliertes, der individuellen Entfaltung Raum gebendes Gruppen-
handeln gekennzeichnet ist.

Im Rahmen eines einzelnen Fithrungstages scheinen sich auf den ersten Blick
derartig komplexe Gruppenstrukturen und -prozesse kaum in dieser Génze
wieder zu finden. Die Literatur zu dem Themenkomplex der Gruppendyna-
miken bezieht sich meist auf langerfristige Angebote. Ausarbeitungen und
Untersuchungen speziell fiir Kurzzeitangebote gibt es dagegen nicht, obwohl
auch hier die Gruppenprozesse einen gewichtigen Einfluss entfalten konnen.
Zudem stellen die angestellten Uberlegungen keine starre Abfolge dar, die so
ablaufen muss.

,Die einzelnen ,,Phasen laufen allerdings in der Realitét nicht genau so und
nicht unbedingt in dieser Reihenfolge ab. Es gibt Spriinge von einer Phase in
eine viel spitere oder auch Riickschritte in eine frithere, und es erleben auch
nicht immer alle Gruppenmitglieder gleichzeitig alle Phasen” (Klein 1996:
26). Wie lange die Phasen dauern, ist ebenso wenig starr oder festgelegt. Aus
unserer Sicht scheint es jedoch eine Tatsache, dass die Arbeitsbereitschaft
und -fahigkeit der Einzelnen eng mit dem Gruppenprozess verbunden ist. Ei-
ne intensive, die individuelle und die Gruppenebene verflechtende Gestaltung
macht es moglich Vertrautheit aufzubauen. Neben der GruppengréBe und
dem emotionalen Klima spielt die Gruppenzusammensetzung fiir diesen Pro-
zess eine wesentliche Rolle.

Wenn wir in der Gedenkstétte eine Gruppe Erwachsener vor uns haben, so
miissen wir bedenken, dass sie — je nach Lebensalter — eine mehr oder weniger
umfangreiche personliche Lebensgeschichte mitbringen. Sie haben bereits ei-
ne gewisse Zeitspanne er- und gelebt und dabei gelernt, Geschichte zu re-
flektieren. Ein weiteres Spezifikum in der Arbeit mit Erwachsenen ist hdufig
die enge Zeitspanne, in der die Gruppe tiberhaupt besteht. Es kommen unter-
einander iiberwiegend fremde Menschen zusammen, die jeweils sehr person-
liche Ziele verfolgen. Gemeinsames und somit konstituierendes Ziel und
gleichsam Ausgangspunkt ist zunéchst einmal allein der Besuch der Gedenk-
statte. Angesichts von Fremdheit und Unsicherheit fallt es schwer, miteinander
in Kontakt zu treten und einen gemeinsamen Nenner zu finden. Unterschied-
liche Charaktere, Bediirfnisse und Personlichkeiten treffen aufeinander. Er-
wartungen und Vorstellungen bleiben vielfach unausgesprochen. Soziale
Herkunft, Bildungsniveau, Vorwissen und Alter sind hiufig sehr heterogen.
Schulklassen haben den Vorteil, dass sie sich untereinander bereits kennen,
und Alters- und Bildungsstruktur eher homogen sind.



44

Trotz der kurzen Zeitspanne eines Fiithrungstages und dem vordergriindigen
gemeinsamen sachlichen Ziel, konnen in der Gruppe unterschiedliche (ver-
deckte und transparente) zwischenmenschliche Wiinsche, Zufrieden- und
Unzufriedenheiten eine gewichtige Rolle spielen. Diese gilt es wahrzunehmen
und Stérungen auszurdumen.

Doch nicht nur die Teilnehmenden untereinander befinden sich in einem Pro-
zess des Aushandelns von Rollen, tragen Konflikte aus, gehen Kooperationen
ein und organisieren sich — auch wir als Fiihrende verstehen uns als Teil der
Gruppe, als Mitglied mit spezifischen Kompetenzen, allerdings in einer be-
sonderen Rolle. Im Vordergrund steht das Bemiihen, den Teilnehmerinnen
bei ihrer Auseinandersetzung behilflich zu sein. Diese Rolle ist dadurch deut-
lich von den Mitgliedsrollen unterschieden, indem sie Macht iiber den Kon-
text beinhaltet.

Die Fiihrende ist einerseits Teil des Prozesses und affektiv angekoppelt, anderer-
seits bezieht sie eine Position der Gruppe gegeniiber.

Die Rollenvielfalt der Fithrungsperson setzt verschiedene Grundhaltungen
voraus: ,,Eine forschende Einstellung und Bescheidenheit, Empathie, (Selbst-)
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Reflexivitit, Neutralitdt und Allparteilichkeit?!, Auseinandersetzung anbie-
ten und Transparenz herstellen, Geduld (Konig 1998: 154).

Nicht nur zur Vorbereitung, sondern die Praxis stets begleitend und nachbe-
reitend, sollte die Fiihrungsperson ihr eigenes Verhalten beobachten (lassen)
und reflektieren. Fiir uns war hierfiir nicht nur die spezielle Situation mit drei
Verantwortlichen besonders giinstig, durch die wir uns gegenseitig Riickmel-
dungen geben konnten, sondern auch die Filmaufnahmen, die von einem
Team?22 des Lokalsenders oldenburg eins bei unserer ersten Fiihrung gemacht
wurden, boten eine gute Moglichkeit zur Selbstkontrolle.

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung und Feedback bildeten dabei eine
Einheit. Eine Sensibilisierung fiir die eigenen Stirken und Schwichen im
Umgang mit Einzelnen und der Gesamtgruppe, die Wahrnehmung und Er-
weiterung der eigenen Selbststeuerungskompetenzen sowie die Auseinander-
setzung mit eigener und fremder Abhéngigkeit, zu der auch das Erkennen
von Strukturen, Rollen und Verhaltensmustern in der Gruppe gehort, sind
notwendig. Wesentlich geht es bei Fiithrungen auch um den Begriff des Ler-
nens, den wir als Weiterentwickeln von vorhandenen Fertigkeiten, Fahigkei-
ten, Interessen und Wissensbestidnden verstehen. Die Frage, wie Menschen
lernen und wie man sie als Fiihrende in dem Prozess des Wissenszugewinns,
der kritischen Auseinandersetzung und der vertiefenden Beschiftigung unter-
stiitzen kann, wollen wir im folgenden Kapitel weiter entfalten.

Zwischen Fithrenden als Vortragenden (und damit Lehrenden) und Teilneh-
menden als Lernenden besteht immer ein Gefille. Die eine Person besitzt et-
was, welches die andere gern iibernehmen mdochte (oder sollte).

3 Didaktik und Lernen

Die Beschiftigung mit dem Begriff des Lernens steht in engem Zusammen-
hang mit dem Bereich der Planung und Durchfiihrung, also der Didaktik und
Methodik.

21 ,,Es gibt keine Bildungsaktivitit zur Thematik des Nationalsozialismus und insbesondere
des Holocaust ohne eine engagierte Parteinahme fiir die Opfer und gegen die Téter, gegen
deren politische Uberzeugungen, Theorien und Handlungen® (Messerschmidt 2003: 254).
Doch auch wenn die Thematik zu einer Positionierung herausfordert, sollte dies nicht dazu
fithren, ,,dass sich die padagogischen und andragogischen Akteurlnnen ihrer Sache oft all
zu sicher* (ebd.) sind und jegliche (Selbst-) Reflexion erlahmt.

22 Milena Tillmann und Doris Palm begleiteten am 14.05.2004 einen Fiihrungstag, erstmals
ausgestrahlt wurde ein aus dem Material entstandener Beitrag am 06.03.2006.
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Wihrend man Pddagogik frither hauptsédchlich im Bereich der Schule ange-
siedelt sah, wird heute stirker der Prozess des lebenslangen Lernens betont.
Bereiche wie Erwachsenenlernen und Lernen im Alter gewinnen dadurch
immer mehr an Bedeutung.

Lernen geschieht somit unzweifelhaft auch aulerhalb von Lehrinstitutionen,
im Beruf und im Alltag. Als Ziel des padagogischen Tuns wird (auch in der
Gedenkstétte) einerseits die Erziechung und andererseits Bildung, im Sinn von
Allgemeinbildung, gesehen. Die Erziehung gilt als Fithrung zu bestimmten
Werthaltungen und Einstellungen. Nicht nur im Laufe der Geschichte, sondern
auch in der Gegenwart prallen hier die Vorstellungen von der Anleitung eines
autonomen Menschen und von der Unterwerfung unter vorgegebene Normen
und Regeln aufeinander. Es gibt keinen allgemeinen Bildungsbegriff. Bildung
ist sowohl Teilnahme am gesellschaftlich-kulturellen Leben als auch die Fahig-
keit, den Alltag mit seinen komplexen Anforderungen zu bewéltigen und seine
eigene Stellung im Leben zu finden.

Der Begriff Didaktik leitet sich vom griechischen Wort didaskein ab und
heiflt sowohl Lernen als auch Lehren. Die Didaktik als Wissenschaft be-
schiftigt sich mit den Inhalten und Zielen von Lehr-Lern-Situationen (was
und warum wird gelernt?). Durch die Didaktik sollen den PadagogInnen ge-
dankliche Hilfestellungen bei ihrer Planung gegeben werden (vgl. Schilling
1995). Die Didaktik beschéftigt sich also im Wesentlichen mit der Praxis des
padagogischen Handelns. Die ,,Enzyklopéddie Erziehungswissenschaft® be-
schreibt Didaktik als die wissenschaftliche Reflexion des Lehrens und Ler-
nens (vgl. Lenzen 1995: Bd. 3). Hauptgebiet ist die Entwicklung von Strate-
gien, den Lernenden beim Lernen zu helfen.

Die Fiihrenden brauchen als Grundvoraussetzung fiir eine gelingende Arbeit
eigenes Interesse sowohl fiir das Thema als auch fiir die Teilnehmenden.
Fachwissen und theoretisch-didaktisches Wissen sollten verbunden sein mit
Problembewusstsein iiber die Schwierigkeiten der Besucherlnnen, die wir
mehr als aktiv Suchende, Forschende und Fragende, denn als passiv Auf-
nehmende verstehen, und dem Konnen, die notwendigen Informationen lern-
gerecht aufzubereiten.

Gewdhnlich wird durch viele LehrerInnen, wie auch durch die Alltagssprache,
der Begriff des Lernens auf den Bereich des Kognitiven eingeschrénkt. Der
Begriff Lernen hat jedoch eine viel weitere Bedeutung. Er bedeutet, durch
Aufnahme und Speicherung von Erfahrungen Mdglichkeiten zu neuem Ver-
halten zu haben. Wenn man Wissen als begriindete Information definiert und



47

nicht auf den Bereich des Kognitiven einschréinkt, ist Lernen die Optimierung
des inneren Modells und die daraus folgende Anderung des Agierens in der
Umwelt.

Erst in der Auseinandersetzung mit der gebotenen Information und durch In-
terpretation derselben entsteht Wissen.

Auflerdem muss zwischen dem bewussten und dem unbewussten Lernen un-
terschieden werden. Beim bewussten Lernen versuchen die Lernenden, sich
bestimmte Inhalte, Verfahren, usw. anzueignen. Dieses bewusste Aneignen
ist immer mit Miihe verbunden. Beim unbewussten Lernen nehmen die Ler-
nenden die Informationen quasi nebenbei auf und speichern sie als Erfahrung.
Es ist unmdglich, alles zu Lernende so aufzubereiten, dass es leicht und ne-
benbei aufgenommen wird. Trotzdem sollte man bei der Gestaltung von
Lern- und somit auch Fiihrungseinheiten darauf achten, es den Lernenden
nicht unnétig schwer zu machen.

Der Zweck von Wissen ist die Anwendbarkeit und Bedeutung fiir das kiinf-
tige Leben.

Wir gehen davon aus, dass der Mensch wissbegierig ist und lernen, Fragen
stellen und Antworten finden mochte. Erwachsene stellen da keine Aus-
nahme dar. Neu Gelerntes wird immer in Bezug auf das individuelle Vorwis-
sen konstruiert und eingeordnet. Dabei zeigen wir die Tendenz, Informatio-
nen, die eine Diskrepanz zu unseren Alltagstheorien aufweisen, zuriickzuwei-
sen und an bisherigen Einstellungen und vermeintlichem Wissen festzuhal-
ten. Die Inhalte miissen also sinnvoll und der Sinnzusammenhang einsichtig
sein. Die Teilnehmenden miissen an Bekanntes ankniipfen konnen. Wenn
Menschen — egal welchen Alters — jedoch alles bereits bekannt erscheint,
werden sie schwerlich eine Notwendigkeit einsehen, warum sie sich noch mit
dem Thema befassen sollten.

Diese Uberlegungen bedeuten fiir die Fiihrungspraxis, dass wir versuchen
Fragen zu wecken, statt Antworten (vor) zu geben. Denn nur wenn die Teil-
nehmenden eigene Fragen entwickeln, Briiche und Widerspriiche ausmachen,
zeigen sie Interesse an einer Antwort. ,,Wenn mir zu einer Sache nichts ,frag-
lich’ ist, habe ich an Ausfiihrungen wenig Interesse (Klein 1996: 176).

Die Betonung der Eigen-Aktivitdt der Lernenden bei der Konstruktion ihres
Wissens verweist auf Grundgedanken des dialektischen Konstruktivismus
(vgl. Dubs 1995). Wir sehen die Teilnehmenden also nicht als passive Orga-
nismen, die lediglich duBleren Stimulationen unterliegen und auf diese reagie-
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ren. Lernen ist so nicht blole Verhaltensinderung, nicht Anhdufung und
Auswendiglernen von Vorgegebenem und Eingetrichtertem, sondern ein ak-
tiver Prozess der Wissenskonstruktion, bei dem das bestehende Vorwissen
die wesentliche Basis darstellt. Wissen ist demnach keine Kopie der Wirk-
lichkeit, sondern wird vom Menschen selbst geschaffen, konstruiert. Aus die-
sem Ansatz ergibt sich fiir den Vermittlungs- und Lernprozess die Notwen-
digkeit, einen Austausch iiber die eigenen Konstruktionen der Wirklichkeit
zu ermoglichen. Denn erst ein Dialog, welcher die Begegnung zweier oder
mehrerer unterschiedlicher Sichtweisen beinhaltet, erlaubt einen Abgleich der
eigenen Konstruktion der Wirklichkeit und birgt so die Moglichkeit zur Kor-
rektur, Bestitigung und Bewertung der jeweiligen Positionen. In der Kom-
munikation findet nach diesem Verstindnis der Lernprozess statt. Im dialek-
tischen Austausch, durch die Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt,
entsteht demnach das Wissen. Wir gehen damit davon aus, dass die Informa-
tionsaufnahme in Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand geschieht,
immer eingebettet in einen bestimmten Kontext und gemeinsam mit anderen.
Im Zentrum steht dabei die personliche Erfahrung.

Das, was wir in der Fiihrung darstellen wollen, muss ,,ankniipfen an die ge-
wullten oder vermuteten Erfahrungen der Teilnehmer. Dann wird spiirbar,
daB} es nicht um abstrakte Reflexionen geht, sondern um das Leben der Be-
teiligten* (Klein 1996: 176).

Erwachsene sind als selbststandige und eigenaktive Lernende mit eigenen Er-
fahrungen, eigener Lebensgeschichte, eigenen Interessen und Deutungsmus-
tern ernst zu nehmen. Aufgabe von uns als Fithrende ist es nicht, Wissen ein-
zutrichtern, sondern Prozesse in Gang zu setzen, die in selbsttitiger und
selbststandiger WissenserschlieBung und Weiterbeschéftigung miinden.

Einige bereits angerissene Spezifika der Gedenkstéttenarbeit mit der Ziel-
gruppe der Erwachsenen sollen in den folgenden Kapiteln komprimiert dar-
gestellt werden.

3.1 Erwachsene als Zielgruppe

Das vorliegende Fiithrungskonzept ist primér auf die Bediirfnisse von Er-
wachsenen ausgerichtet. Diese Fokussierung ergab sich aus der Tatsache,
dass das zu erarbeitende Konzept einen Praxistest mit jungen Erwachsenen,
namlich Studierenden, durchlaufen sollte.
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Die historische Bildungsarbeit mit Erwachsenen wurde von der Geschichts-
didaktik bislang fast vollig vernachldssigt. Zuriickzufiihren ist das mangelnde
Interesse an der historischen Andragogik unter anderem auf eine lange an-
dauernde Fixierung der Didaktik auf schulisches Lernen sowie auf den Trend
der Erwachsenenbildung, sich als Fort- und Weiterbildung im Hinblick auf
berufliche Qualifizierung zu verstehen. Diese ist hdufig verbunden mit einem
Verwertungsinteresse, dem die historisch-politische Bildung nur bedingt
nachkommen kann. Erst in den letzten Jahren ist das Bediirfnis nach histori-
scher Bildung wieder gewachsen, hiaufig verkniipft mit Jahrestagen (z.B. der
Befreiung der Konzentrationslager), mit Medienereignissen sowie mit der
zunehmenden Individualisierung von Biographien, die viele Erwachsene ver-
anlasst, sich durch die Beschéftigung mit der Vergangenheit ihrer eigenen I-
dentitidt bewusst zu werden oder zu versichern (vgl. Faulenbach 1997: 583 f.).

Auch in Gedenkstitten gelten Erwachsene, wie Heidi Behrens-Cobet es for-
muliert, als eher ,,randstdndige Adressaten* (Behrens-Cobet 1998: 7). Das ist
umso erstaunlicher als Erwachsene fiir die Sozialisation der ndchsten Gene-
ration verantwortlich sind, und der gegenwértige Diskurs iiber NS-Vergan-
genheit von Erwachsenen dominiert wird. ,,Obwohl Erwachsene den Haupt-
teil der Gedenkstittenbesucher in Ost und West ausmachen?3 — sie gehen
allein oder in Gruppen durch die Ausstellungen oder nehmen an Fiihrungen
teil — waren und sind ihre Aneignungs- und Kommunikationsformen ein
,weiller Fleck’. Veroffentlichte Beitrdge favorisieren konzeptionell und empi-
risch die schulische Pddagogik und die Jugendarbeit mit deutlich erziche-
rischen Beziigen, insbesondere zur Privention und Bearbeitung rechtsextre-
mer Tendenzen“ (ebd.: 8). Ein solcher erzieherischer Aspekt ist bei der
Betreuung erwachsener Besucher in Gedenkstitten nachrangig. Da sie im
Vergleich zu Schulklassen freiwillig die Angebote wahrnehmen, diirfte der
Anteil von TeilnehmerInnen mit rechtsextremen Einstellungen &uBerst gering
sein, da diese wohl den Besuch von Gedenkstétten und die Wahrnehmung der
pidagogischen Angebote meiden.24

23 Die Gedenkstitte Bergen-Belsen verzeichnete fiir das Jahr 2004 unter den betreuten Besu-
chergruppen 529 Schiilergruppen und 414 sonstige betreute Gruppen. Bei den meisten die-
ser sonstigen Gruppen (sowie bei einem Grofteil der nicht betreuten Besucher) diirfte es
sich um erwachsene TeilnehmerInnen gehandelt haben (Daten aus der Gedenkstitte Ber-
gen-Belsen).

24 Nicht vergessen werden sollte dabei, dass der so genannte ,,sekundédre Antisemitismus®, in
der Bevolkerung relativ weit verbreitet ist (vgl. Reinhardt 2005: 385). Es ist daher durchaus
wahrscheinlich, dass die Teilnehmenden trotz aller historischen Aufkldrung nicht-reflek-
tierte Vorurteile mitbringen, die durch einen Gedenkstittenbesuch bewusst gemacht und
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Doch was ist dann das Ziel der Erwachsenenbildung und welche Besonder-
heiten sind zu beriicksichtigen?

Auf physiologischer Ebene unterscheidet sich das Lernen Erwachsener kaum
von dem von Kindern und Jugendlichen. Unterschiede treten jedoch bei ,,den
spezifischen Bedingungen und Motive[n] des Lernens® (Glaubitz 1997: 98)
ans Licht.

Im Gegensatz zu den meisten Kindern und Jugendlichen, die in eine Gedenk-
stitte kommen, zeichnet sich die Gruppe der Erwachsenen dadurch aus, dass
sie die Angebote von Gedenkstitten aus freiem Entschluss wahrnimmt. Das
lisst darauf schlieBen, dass dem Besuch Uberlegungen und/oder Fragen voraus-
gegangen sind, die zu dieser Entscheidung gefiihrt haben. Entsprechend kann
von einem deutlichen Interesse am Thema und am Lernort ausgegangen wer-
den, da die TeilnehmerInnen sich in ihrer oft knapp bemessenen Freizeit dem
Aufwand einer Gedenkstittenfahrt unterziehen.

verarbeitet werden kénnen. ,,Bildung meint Subjekterweiterung in dem Sinne, dass die In-
dividuen festgefahrene Rollenmuster, Stereotypen, Klischees, Vorurteile und autistische
wirkenden Selbstbezug durch Kenntnisnahme anderer Perspektiven iiberpriifen, gegebenen-
falls in Frage stellen und verlassen. Daher sind Diskurs und Kommunikation sowohl Medi-
um als auch Verfahren von Bildung® (Hufer 2005: 303).
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Neben einer hohen Motivation impliziert dies weitere Folgen fiir die Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen: Mit ihrem Einsatz sind hédufig klare Erwartun-
gen sowie konkrete Anspriiche an das Bildungsangebot verbunden (vgl. Miit-
ter 1995: 314).

Erwachsene erwarten eine Fithrung, die auf ihre speziellen Fragen und Be-
diirfnisse eingeht, und wollen dariiber hinaus ihre Freizeit sinnvoll gestalten
(vgl. Glaubitz 1997: 98).

Den Faktor der geringen Verweildauer in den Gedenkstétten haben wir be-
reits niher beleuchtet. Mehrtdgige Angebote bilden in der Erwachsenenbil-
dung immer noch die Ausnahme und werden in erster Linie von jungen Er-
wachsenen wahrgenommen.

Ebenso kennzeichnend ist ein Lernen ohne Druck. Auch das starre Curricu-
lum der schulischen Bildung und der damit verbundene Leistungs-, Zeit- und
Lernzieldruck entfallen bei der Erwachsenenbildung. Stattdessen konnen Er-
wachsene sich die Themen heraussuchen, von denen sie sich personlichen
Gewinn versprechen. Damit einher geht allerdings auch die erhebliche Hetero-
genitit von Lerngruppen in der Erwachsenenbildung. Nicht nur differieren die
TeilnehmerInnen hinsichtlich ihres Alters und ihres Sozialisationszeitraums,
sondern auch im Hinblick auf soziale und kulturelle Hintergriinde, ihrer Mo-
tivationen, ihres eigenen Lebensverhiltnisses zur Geschichte?> und auBerdem
hinsichtlich ihres Vorwissens (vgl. z.B. Miitter 1995: 315). ,,Grundprinzip
der Erwachsenenbildung ist dementsprechend Teilnehmerorientierung, die
die Moglichkeit zu aktiver Mitgestaltung einschlieit und der Tatsache Rech-
nung trigt, daB Neugier, Kommunikationsbediirfnis, politisches Engagement
und auch Entspannung, manchmal auch Nostalgie, museal-adsthetisches Inte-
resse und antiquarische Sammelleidenschaft Triebkrifte der Beschiftigung
mit Geschichte in der Erwachsenenbildung sind“ (Faulenbach 1997: 582).

Zwischen den Lernenden der Erwachsenenbildung konnen ganze Generatio-
nen liegen. ,,Verschiedene Generationen heben sich aber nicht nur durch
wechselnde historisch-politische Schliisselerlebnisse, sondern auch durch
grundsitzlich abweichende Positionen zu Vergangenheit und Zukunft von-
einander ab®“ (vgl. Miitter 1995: 315). Den Fiihrenden stehen erwachsene

25 Wobei an dieser Stelle nicht verschwiegen werden soll, dass dies zunehmend auch in Schii-
lergruppen zu bemerken ist; vor allem Schiiler mit Migrationshintergrund nehmen aufgrund
ihrer Lebensgeschichte eine wichtige Rolle in der Antizipation der dargestellten Sachver-
halte ein.



52

Teilnehmende als Fachleute ihrer eigenen Biographie gegeniiber. ,,Erwach-
sene bringen ein Stiick erlebter und erlittener Geschichte, als personliche
Lebensgeschichte, in die Beschiftigung mit Geschichte ein, sie haben — wenn
auch individuell und nach Lebensalter unterschiedlich — ,Geschichte’ bewuf3t
oder unbewuf3t erfahren und erfahren sie weiter — im privaten, beruflichen,
lokalen, nationalen oder auch weltpolitischen Mafstab, was als Chance, aber
auch als Problem der Erwachsenenbildung zu begreifen ist*“ (Faulenbach
1997: 581).

Das erschwert einerseits die Verstdndigung tiber Geschichte, insbesondere
Zeitgeschichte (vgl. Miitter 1995: 315), andererseits besteht darin die Chance,
Geschichte aus unterschiedlichen Perspektiven wahrzunehmen, ohne die an-
deren Sichtweisen gleich iibernehmen zu miissen. Es ,,ist doch nicht zu
bestreiten, da3 Geschichtsbewuftsein sich gutenteils in der Auseinanderset-
zung mit erfahrener Geschichte entwickelt. Erwachsenenbildung kann die Er-
fahrungen der Erwachsenen produktiv fiir den LernprozeB nutzen. Allerdings
konnen individuelle Erfahrungen oder Gruppen-Erfahrungen — falls verabso-
lutiert — auch zum Problem werden und Lernen blockieren. Erwachsenenbil-
dung kommt deshalb auch die Aufgabe zu, Erfahrungen aufzuarbeiten, selek-
tive Wahrnehmungen zu transzendieren und den Horizont eigener Erfahrun-
gen zu iiberschreiten® (Faulenbach 1997: 582).

Vielfach ist das erwachsene Interesse an historischen Themen stark von Ge-
genwartsfragen geprégt oder an politisch-gesellschaftliches Engagement ge-
kniipft (vgl. ebd.: 583), hinzu kommt allerdings die bildungsbiirgerliche Tra-
dition der Beschéftigung mit Geschichte, so dass historisches Interesse in
manchen Kreisen schlicht Zugehorigkeit signalisiert und als chic gilt.

Da Erwachsene als Experten fiir ihre eigene Lebensgeschichte angesehen
werden konnen und es — als Erwachsene eher als Kinder und Jugendliche —
gewohnt sind, sich und ihre Meinung in Diskussionen einzubringen, ist hier
von einer hohen Diskussionsbereitschaft auszugehen, zumal die Teilnehmen-
den zumindest einen Teil der Gedenkdebatten und Kontroversen der vergan-
genen Jahre miterlebt und sich dazu eine Meinung gebildet haben (vgl. ebd.:
584). Es kommt also darauf an, die Teilnehmenden zu befdhigen, selbststéindig
unterschiedliche Perspektiven einzunehmen, Handlungsalternativen zu unter-
suchen, Bewertungen iiber Verhalten vorzunehmen und einen Bezug zu ihrer
eigenen Situation herzustellen. Ziel der Erwachsenenbildung ist vor allem die
bestdndige Versicherung und Revision der eigenen Identitédt sowie eine Orien-
tierung fiir das Alltagshandeln (vgl. ebd.: 583 f.).
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Insbesondere bei Erwachsenen, die sich nur fiir kurze Zeit als einander Frem-
de zum Lernen zusammenfinden, muss damit gerechnet werden, dass sie eine
geringe Bereitschaft zeigen, sich auf aktivierende Methoden einzulassen. Ein
Grund dafiir konnte darin bestehen, dass viele erwachsene Teilnehmende
kaum Erfahrungen mit aktivierenden und Kleingruppenmethoden haben, so
dass sie ihre Energie in das Erlernen neuer Methodenkompetenzen investieren
miissen, statt inhaltlich zu arbeiten (vgl. Siebert 2003: 31).

Betrachtet man die gidngigen Angebote der Erwachsenenbildungsagenturen,
fallt auf, dass viele Veranstaltungen, zumal wenn sie von kurzer Dauer sind,
eher rezeptiv-diskursiv ausgerichtet sind. ,,Die heutige Erwachsenenbildung
weist eine Vielfalt an Formen und Methoden der Beschiftigung mit Ge-
schichte auf. Einen betrdchtlichen Anteil haben nach wie vor die mehr tradi-
tionellen Arbeitsformen: Einzelvortrdge, Vortragsreihen, Kurse, Tages- und
Wochenendseminare, Wochenseminare [...]* (Faulenbach 1997: 585).

Auch das Konzept unseres Fiihrungstages ist im Wesentlichen durch einen
angeleiteten Rundgang durch die Ausstellung und iiber das Gelédnde be-
stimmt. Die Leitmethode der Fithrung bzw. des geflihrten Gesprichs scheint
uns nicht nur eine bewihrte und den Teilnehmerlnnen vertraute Methode,
sondern zudem fiir die Anforderungen der Teilnehmenden und des Themas
der effektivste Weg zu sein. Am wichtigsten war es dabei, Fragen oder State-
ments der Teilnehmenden zu provozieren und offene Forschungsfragen oder
-liicken zu benennen.

,»Eine der Wissenschaft verpflichtete pidagogische Arbeit wird dabei nicht
als Vermittlung gesicherten Wissens verstanden, sondern als deutende, von
Kontroversitit bestimmte Auseinandersetzung mit Zeitgeschichte [...] (Beh-
rens-Cobet 1998: 12). Das Aushalten von offenen Fragen, ambivalenten Be-
wertungen und Kontroversen muss und sollte erwachsenen Teilnechmenden
zugemutet werden. Allerdings kann dies bei einigen Personen auch zu einer
tiefen Verunsicherung fithren (vgl. Annette Leo, zitiert von Behrens-Cobet
1998: 13). Das vorhandene Wissen und die Erfahrung bilden hiufig eine un-
einschétzbare Lernbarriere fiir neue Erkenntnisse. Dies ist in der Erwachse-
nenbildung auf jeden Fall zu beachten, da Lernprozesse weniger plan- und
antizipierbar sind als bei Kindern oder Jugendlichen. Uberformung vorhan-
dener Einstellungen ist schwierig, denn die ,,identitétsrelevanten Grundiiber-
zeugungen, Daseinsthemen, Charaktere, Emotionen und Wirklichkeitskon-
struktionen sind relativ stabil. [...] Unsere Konstrukte und die Art und Weise,
wie wir unsere Wirklichkeit konstruieren, sind im Laufe des Lebens entstan-
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den und haben sich — mehr oder weniger — bewéhrt. Lernen [...] ,rekurriert’
auf vorausgegangenes Lernen und auf frithere Erfahrungen. Ob durch neues
Lernen biografisch entstandene Konstrukte revidiert werden, muss der Ent-
scheidung und Verantwortung eines jeden einzelnen {iiberlassen bleiben®
(Siebert 2003: 31). Um Erwachsenen Lernen in Gedenkstétten zu ermdgli-
chen, muss nicht nur vorhandenes Wissen aktualisiert werden, sondern soll-
ten neue Sichtweisen und Erkenntnisse so dargestellt werden, dass moglichst
starke Impulse davon ausgehen. Héufig veraltetes Schulwissen und diffuse
Eindriicke aus den Medien miissen sortiert und teilweise revidiert werden.

»...] eine politische Bildung, die ihre Chancen realistisch einschitzt und
wahrnimmt, weill auch um ihre Grenzen, verweigert sich dem Schwarz-Weil3-
Denken auch im Blick auf ihr eigenes Unterfangen, lasst Widerspriiche, Dia-
lektik, Uneindeutigkeit zu und wird so erst wirklich glaubwiirdig™ (Reinhardt
2005: 388). Gerade im Aufwerfen neuer Fragen und der Reflexion bisheriger
Einstellungen bestand fiir uns ein wichtiges Ziel des Fiihrungstages.

3.2  Historisches Lernen

Eng verflochten mit dem politischen Lernen, manchmal auch synonym ver-
wendet, wird das historische Lernen (vgl. dazu Scheurich 1998: 13 ff.). Klaus
Bergmann stellt sogar die These auf, dass politische Bildung ohne historische
Bildung nicht denkbar, ja sogar sinnlos sei (vgl. Bergmann 1996: 319 f.).

Historisches Wissen ist fiir Heinrich Kosteletzky dabei ein wichtiger Aspekt
des Menschlichen. ,Historisches Wissen gehdrt zum Menschsein. Ohne den
Begriff der Zeitlichkeit, ohne die Frage nach dem Woher und dem Wohin,
ohne die Kenntnis der Vergangenheit wiirde ein wesentlicher Teil der Per-
sonlichkeit verkiimmern, ein Teil dessen, was das Wesen des Menschen
kennzeichnet, verloren gehen* (Kosteletzky 1975: 12).

In unserer Lebenswelt sind wir tdglich mit historischen Aspekten, Zahlen,
Daten und Fakten konfrontiert, ohne uns dariiber unbedingt bewusst zu sein
und auch ohne uns dem entziehen zu kdnnen. Historisches Lernen findet so-
mit nicht nur im schulischen Geschichtsunterricht statt. Unsere gesamte Bio-
graphie stellt vielmehr eine historische Lerngeschichte dar, die zunehmend
auch durch die Massenmedien beeinflusst wird.

Ziel der Beschiftigung mit und des Lernens aus der Geschichte kann es dabei
nicht sein, lediglich die vergangene Zeit nach- und darzustellen, sondern die
Lernenden in die Lage zu versetzen, Aussagen iiber historische Ereignisse
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kritisch zu hinterfragen und die Geschichte insofern nutzbar zu machen, als
dass fiir das eigene Leben Erkenntnisse zur Kliarung gegenwirtiger gesell-
schaftlicher Situationen gezogen werden konnen (vgl. Bergmann 1996: 324 1))

Astrid Messerschmidt stuft die isolierte padagogische Absicht und Anleitung
zum ,,Lernen aus der Geschichte* als konservativen Zugang ein (vgl. Messer-
schmidt 2003: 227). ,,Ein konservatives Verstdndnis von Erinnerung der Ge-
schichte fasst diese geradezu strikt als ungeschichtlich auf. Der Prozess des
Erinnerns erscheint darin der Geschichte, auf die er sich bezieht, enthoben
und wird nicht selbst zum Ort der historischen Auseinandersetzung® (ebd.).
Die Aneignungsformen gehoren jedoch mit in den Prozess der historischen
Bildungsarbeit hinein. Die Erinnerungsprozesse gilt es mit in den Blick zu
nehmen, zu analysieren und zu kritisieren. ,,Wenn Erinnerung selbst Ge-
schichte ist, aus der gelernt werden kann, wird aus dem Prozess, bei dem aus
der Geschichte zu lernen wire, ein Lernprozess in der Geschichte* (ebd.: 228).

Wenn historisches Lernen ein Lernen fiir die Gegenwart und die Zukunft sein
soll, dann muss Geschichtsvermittlung iiber Gesinnungsunterricht hinausge-
hen. Die unreflektierte Ubernahme von einer vorgelegten, als korrekt angese-
henen politischen Position, kann ebenso wenig Ziel sein wie die Absicht, den
Lernenden moglichst viele Daten, Namen, Zahlen und Fakten einzutrichtern.

,»In ruhigen Zeiten erscheint sie [die Politische Bildung] ihnen [PolitikerIn-
nen] iiberfliissig, da von ihr keine sichtbaren Wirkungen ausgehen. In unru-
higen Zeiten ruft man ungeduldig nach ihr, als konnte sie auf der Stelle die
Brinde 16schen, die zumeist von der Politik selbst verursacht wurden, seien
es Rechtsextremismus oder Gewalt, Politikverdrossenheit oder die Abkehr
der Jugend von den politischen Institutionen* (Meyer 2003: 120).

Gedenkstétten sollen und wollen Tendenzen der Verharmlosung und des Ver-
driingens entgegenwirken. Die Kontaktpflege zu den Uberlebenden stellte in
den letzten Jahrzehnten einen wichtigen Arbeitsschwerpunkt dar. Sie bei der
Gestaltung von Ausstellungen einzubeziehen und ihre personlichen Ge-
schichten erzédhlen zu lassen, bildete bisher einen wichtigen Ansatz, an dessen
Stelle in den néchsten Jahren die Aufarbeitung und Présentation der Zeitzeu-
ginneninterviews und -berichte treten werden.
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,,Ge-denk-stédtten wollen an die Opfer erinnern und Nachdenklichkeit erzeu-
gen. Sie geben das Ende zu be-denken. Die Ursachen fiir den Zivilisations-
bruch aber miissen mithsam, manchmal auch schmerzhaft, letztlich aber in
einer altersbezogenen individuellen Auseinandersetzung erarbeitet werden.
Gedenkstittenbesuche sind keine lauternden Gruppenspazierginge in die Ge-
schichte. Sie entfalten erst dann Wirkung, wenn sie gut vor- und nachbereitet
sind, in einer offenen Atmosphére stattfinden und historisch wie padagogisch
sachkundig geleitet sind* (Pflug 2004: 17).

Die Geschichte des Lagers zu erforschen, explizit aufzuarbeiten und diese
Sachinformationen zu présentieren, ist ebenso Aufgabe der Gedenkstitten.
Am historischen Ort leisten KZ-Gedenkstétten so einen wichtigen Beitrag zur
Geschichtskultur dieses Landes.

3.2.1 Relevanz der Beschaftigung mit dem Nationalsozialismus

Neben der Argumentation der Politikverdrossenheit kommt auch im Fachdis-
kurs immer wieder zur Sprache, dass die Biirger die Relevanz von Politik fiir
sich selbst im Alltag und ihrer Biographie nicht erkennen konnen.
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Warum also noch mit dem Nationalsozialismus und den in den Konzentrati-
onslagern begangenen Verbrechen beschiftigen? Der immer grofler werdende
zeitliche Abstand zu den Jahren der NS-Diktatur fiihrte vermehrt zu dem
Wunsch nach einem Schlussstrich unter die Vergangenheit. Das Gesprich
iiber den Holocaust und die NS-Zeit wurde deshalb lange, nicht nur in den
deutschen Familien, sondern auch in den Schulen, vermieden. Und gleichzei-
tig gilt der Holocaust bis heute als zentrales Thema der deutschen Geschich-
te, ,,[...] auf das immer wieder direkt oder indirekt Bezug genommen wird,
wenn es darum geht, Aussagen iiber die deutsche Identitét nach 1945 zu tref-
fen* (Abrahm/Heyl 1996: 68). Als Bezugs- und Referenzpunkt bezieht sich
heutiges Handeln immer wieder auch explizit auf die Erinnerung an diesen
Teil der Geschichte unserer Gesellschaft. Unter anderem kommt Micha Brum-
lik (1995) zu dem Schluss, dass es noch immer und vielleicht sogar deutlicher
denn je ein Nebeneinander von medialer Massenaufkldarung und personli-
chem, innerfamilidren Schweigen gibt. ,,Gerade die volkspddagogische De-
realisierung der NS-Zeit als eines absoluten Bosen blockiert [...] die alltags-
padagogische Forderung, Kinder und Jugendliche in ihrer eigenen Erfah-
rungswelt abzuholen® (Weill 2002: 27). Der Horizont der eigenen Erfahrungen
reicht nicht aus, um sich wirklich hineinzuversetzen, reicht vielfach nicht aus,
um sich wirklich anzunihern. ,,Es hat fiir die Verdrangung eine Funktion,
wenn man die NS-Geschichte fremd erscheinen ldsst, und wir Gedenkstétten-
padagogen miissen aufpassen, durch die Betonung des Grauens und Terrors
und auch durch Mahnung und Besinnung diese Fremdheit nicht noch zu un-
terstiitzen (Hotte 1989: 126).

Die Vermittlung von historischem Wissen und die Reflexion und Ubertra-
gung benoétigen stets das Gesprach, dem auch im Rahmen eines zeitlich
knapp bemessenen Ausstellungsbesuches und einer Fithrung ausreichend
Raum gegeben werden sollte. Der angestrebte offene Dialog sollte somit wie
bereits betont den Kern aller Bemiithungen bilden. ,,Denn die Auseinanderset-
zung mit dem Nationalsozialismus und seinen Folgen darf man nicht als ab-
schlieBbaren Prozess betrachten. Der Begriff Erinnerungsarbeit meint, dass es
nicht um Vergangenheitsbewéltigung gehen kann, sondern um die mithsame
Entwicklung eines eigenstindigen Verhéltnisses zur Geschichte. Das Ziel
von Seminaren sollte sein, die dritte oder auch vierte Generation zu einer Su-
che nach angemessenen Formen der Erinnerung zu ermutigen und sie bei die-
sem Prozess zu begleiten® (Grillmeyer 2002: 10).
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Untersuchungen der letzten Jahre weisen in eine dhnliche, erschreckende
Richtung. ,,.Die Geschichte des Dritten Reichs ist heute 15- bis 20-Jéhrigen
weitgehend fremd und die Bereitschaft, sich mit dieser Zeit als einem we-
sentlichen Teil der eigenen Identitit zu beschéftigen, schwinde” (ebd.: 6).
Viele Kinder und Jugendliche haben demnach bisher wenig liber Auschwitz
gehort und kaum Kenntnisse tiber den Holocaust. ,,Die kollektive Erinnerung
an das Dritte Reich dndert sich, ohne dass Ndhe und Distanz zum Geschehe-
nen einander linear ablosten. Wahrend einerseits die Intensitdt dffentlichen
Gedenkens — in Deutschland und der Welt — zunimmt und immer mehr Na-
men und Gesichter aus der Vergangenheit zulésst, treten auf der anderen Sei-
te verstérkt institutionalisierte und abstrahierte Formen der Erinnerung auf*
(WeiB3 2002: 15). Die Koordinaten fiir die Erinnerungsarbeit verandern sich
damit. Die Gruppe der Zeitzeuginnen und Zeitzeugen, die das Dritte Reich
also personlich erlebt haben, wird rasant kleiner. Die Schiiler und Schiilerin-
nen, die heute Gedenkstétten besuchen, wie auch die Gruppe der jungen Stu-
dierenden, die wir fuhrten, haben Eltern und GroBeltern, die die NS-Zeit
nicht mehr oder nur als Kind erlebt haben. Somit gehorte unsere Zielgruppe
der dritten oder sogar schon vierten Generation an.

,Mittlerweile weist [...] vieles darauf hin, dass sich in der Bundesrepublik
eine neue Schere der Erinnerung auftut, dass der Abstand zwischen der offi-
ziellen Gedenkkultur und den Bedirfnissen der Erinnernden erneut, wenn
auch auf anderer Grundlage als friither, auseinander klafft” (ebd.: 34). Heutige
Kinder wie auch Jugendliche und junge Erwachsene besitzen zum Teil sehr
wohl ein breites Spektrum an detailliertem Fachwissen iiber den Holocaust,
haufig herrschen jedoch auch skurrile Vorstellungen, im besten Falle Halb-
wissen, tradierte Stereotype und Mythen iiber den Zweiten Weltkrieg, den
Holocaust und die Mordmaschinerie in den Konzentrationslagern vor. Unter-
suchungen haben gezeigt, dass verallgemeinernde Aussagen iiber die Kennt-
nisse und Vorstellungen jedoch nur bedingt méglich sind.2® Festzuhalten
bleibt, dass eine breite Auseinandersetzung in Schule, aber auch in der auf3er-
schulischen Bildung mit dem Themenkomplex Nationalsozialismus durchaus
stattfindet. ,,Es wird hierzulande immer noch gerne von unzureichender Erin-
nerung an die NS-Vergangenheit geredet. Fiir den Bereich der schulischen
und auBlerschulischen Bildung ist dieses Lamento unsinnig™ (Ehmann 2000:
176). Diese Einschitzung soll jedoch einer Schlussstrichmentalitat keinen
Vorschub leisten. ,,Nach wie vor herrscht in Pddagogik und Geschichtswis-

26 vgl. dazu z.B.: Fischer/Anton (1992); Barlog-Scholz (1994).
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senschaft Konsens dariiber, dass eine intensive Auseinandersetzung mit der
dunkelsten Epoche deutscher Geschichte, ihrer Ursachen, Phdnomene und
Konsequenzen, dringend vonnéten ist. [...] Gleichwohl scheint fiir viele jun-
ge Menschen nicht nur dieser Zeitabschnitt, sondern auch die Brisanz des
Themas in immer weitere Ferne zu riicken® (Schlag/Scherrmann 2005: 5).

3.2.2 Geschlecht als Kategorie in der Gedenkstattenpadagogik

In der politischen Bildung, wie auch in der Gedenkstittenpiadagogik wird
sich bisher wenig mit der Geschlechterthematik auseinandergesetzt. Verein-
zelt gehen Beitrdge der Frage nach, ob, und wenn ja, welche spezifisch weib-
lichen Zugénge zum Thema es gibt und wie geschlechtsspezifisches Lernen
aussieht (vgl. hierzu beispiclsweise Hoppe/Kampshoff/Nyssen 2001 oder
Liick 2001). Weibliche Zugénge wurden und werden dabei haufig als beson-
dere und abweichende, teils als defizitire behandelt. Gemeinhin und auf einer
recht diilnnen empirischen Basis wird vielfach davon ausgegangen, dass Mad-
chen und Frauen sich eher fiir Erfahrungsgeschichte, z.B. in Form von Le-
bensberichten interessieren. Sie seien stdrker bereit, Empathie mit den Opfern
zu empfinden und sich emotional auf den Gedenkstéttenbesuch einzulassen.
Jungen und Ménner hingegen interessierten sich danach cher flir Ablaufe,
Funktionsweisen und Strukturen in den Konzentrationslagem.27 ,,Die Ver-
bindung von sozialen Momenten mit technischen Inhalten scheint das Merk-
mal, welches in der Regel Frauen von Minnern unterscheidet (Faulstich-
Wieland 1992, zitiert nach Siebert 2003: 44).

Die Beschiftigung mit den Geschlechterverhéltnissen scheint bis heute als
Frauenthema und ein Bereich der Frauenforschung definiert. Ein Spezial- oder
Randthema, was nicht Gegenstand der allgemeinen Forschung und Aufmerk-
samkeit ist. Genau diese Haltung und Einschétzung reproduziert, was sie ei-
gentlich iiberwinden will. Die Thematik wird auf die Frage nach geschlechts-
spezifischem Verhalten reduziert und Geschlecht als bedeutungsvolle Struk-
turkategorie ausgeblendet. Vielfach entstammen wohl die oben aufgefiihrten
geschlechtstypischen Interessenschwerpunkte biografischen Erfahrungen, die
die Geschlechter zum Teil in unterschiedlicher und spezifischer Intensitdt
gemacht haben. Hannelore Faulstich-Wieland zufolge wird bei der Fest-

27  Zu éhnlichen Ergebnissen kommen Pia Frohwein und Leonie Wagner bei der Analyse von
Erfahrungen von Gedenkstitten bei der Betreuung von Jungen und Médchen (Frohwein/
Wagner 2004: 16). Fir Erwachsene sind geschlechtsspezifische Interessenschwerpunkte
unseres Wissens bislang nicht untersucht worden.
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schreibung von Geschlechterdualititen vernachléssigt, ,,dass die Differenzen
innerhalb der Gruppe der Frauen oft groBer sind als die zwischen Frauen und
Minnern und dass umgekehrt Ahnlichkeiten zwischen Frauen und Minnern
manchmal groBer sind als solche zwischen Frauen® (Faulstich-Wieland 1994,
zitiert nach Siebert 2003: 42). Dies zu zeigen und den Teilnehmenden be-
wusst zu machen, ist eines der Hauptziele unseres Fiihrungskonzeptes.

Lange wurde das Ménnliche zum Allgemeingiiltigen erhoben. Doch (politi-
sche) Bildung ist nicht geschlechtsneutral. Weitgehend herrscht wohl ein
Konsens dariiber, dass kulturelle Stereotype und SchlieBungsmechanismen
zum Ausschluss von Frauen von politischer Macht und Teilhabe beigetragen
haben. Der Androzentrismus der Sozialwissenschaften wurde aufgedeckt. In-
dem im erlebten Alltag vorhandene Geschlechterdifferenzen und der Einfluss
von Geschlecht auch auf die Forschung, die Lehre und die Didaktik geleug-
net wurden, erwies sich die vielfach postulierte Geschlechterneutralitdt als
Geschlechterblindheit.

Dabei sind Geschlechterdifferenzen keine essentialistischen Eigenschaften,
sondern sozial konstruierte Differenzen — auch wenn die mit ihnen einherge-
henden ungleichen Chancen, Fahigkeiten und Interessen in Bezug auf gesell-
schaftliche Teilhabe weiterhin Realitéit sind. Unsere Lebenszusammenhénge
weisen uns bestimmte Funktionen und Rollen zu. Dies fiihrt u. a. zur Heraus-
bildung spezifischer Interessen, Erfahrungen, Wahrnehmungs- und Deu-
tungsmuster.

Lange wurde in den Sozialwissenschaften der Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern nur als ein nebensédchliches Moment gewertet. Doch in jiingster
Zeit zeichnet sich ab, dass das Geschlecht als zentrale Kategorie zu einem
wesentlichen Paradigma wird, welches zur Erkldrung wie auch zur Steuerung
gesellschaftlicher Prozesse unabdingbar ist. Zunehmend wichst das soziale
Konstrukt der Geschlechterbinaritét in die Rolle eines Orientierungsbegriffes.
Wenn man also immer zwischen Mannern und Frauen unterscheidet, dann
stellt sich auch die Frage, wo und wie sie sich denn unterscheiden und welche
Funktion diese Trennung hat.

,»Als soziale Institution ist gender eines der wichtigsten Ordnungsprinzipien
fiir die Lebensgestaltung der Menschen. Die menschliche Gesellschaft ist auf
eine vorhersehbare Arbeitsteilung angewiesen, auf eine feststehende Zutei-
lung von seltenen Giitern, auf verbindlich zugewiesene Verantwortlichkeiten
fiir Kinder und andere Personen, die nicht fiir sich selber sorgen kénnen, auf
gemeinsame Werte und ihre systematische Weitergabe an neue Mitglieder,
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auf legitime Fiithrung, auf Musik, Kunst, Geschichten, Spiele und andere
symbolische Produktionen. Die Auswahl der Menschen fiir die unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Aufgaben kann auf die eine Art erfolgen, ndmlich
aufgrund ihrer Begabungen, Motivationen und Kompetenzen — ihre ausge-
wiesenen Leistungen. Oder sie erfolgt auf die andere Art, ndmlich aufgrund
von gender, Rasse, ethnischer Zugehorigkeit — durch Zuschreibung bestimmter
Menschen zu bestimmten Kategorien von Menschen® (Lorber 1999: 57).

Die Betonung des Geschlechts als so genannte Leitdifferenz ist auch in der
Erwachsenenbildung relativ neu. Divergierende Denkstile und unterschiedli-
ches Kommunikationsverhalten von Ménnern und Frauen scheinen jedoch
heute als praxisrelevante Differenzen anerkannt. Horst Siebert (1996) sicht
die Unterschiede zusammenfassend an folgenden Punkten: Méanner denken
demnach dualisierend, exklusiv (also trennend) und in bindren Codes. Frauen
hingegen wiirden eher zirkuldr, systematisch, vernetzend und inklusiv (einbe-
ziehend) denken. ,,Frauen, so haben Modellversuche gezeigt, fragen danach,
warum eine Maschine funktioniert und wofiir sie nétig ist. Madnner wollen
vor allem wissen, wie sie funktioniert™ (Siebert 1996: 40). Einige Untersu-
chungen scheinen bei Jungen ein hoheres Interesse an fiktional-projektiven
und abenteuerlichen Zuwendungen zu Geschichte auszumachen. Dieses Un-
terhaltungsbediirfnis braucht sich diesen zufolge jedoch bis zum frithen Er-
wachsenenalter vollig auf (vgl. Borries 2000: 268 ff.).

Die Frage, inwiefern der von uns gewihlte Zugang wie die gesamte Beschaf-
tigung mit der Geschlechtergeschichte ein typisch weibliches Thema darstellt,
durchzog unsere gesamte Arbeit.

Die Thematisierung von Geschlecht bedeutet auch die Beschiftigung mit den
Themen Macht und Hierarchie. Bewusste Provokation, Polarisierung und
Verdeutlichung von Stereotypen kann dabei bei den Teilnehmenden zu gro-
Ben Irritationen fithren. Unser Ziel ist es, durch Kontextualisierung und
Mehrperspektivitidt die Vielfalt innerhalb der sozialen Gruppe der Frauen
aufzuzeigen. Durch Widerspriiche und Unterschiedlichkeiten wollen wir ver-
suchen deutlich zu machen, dass Menschen sowohl geschlechterdifferent als
auch geschlechtsindifferent sein kdnnen. Es muss darum gehen, Frauen und
Manner in eine gleichberechtigte Beziehung zu setzen, die weder ihre Unter-
schiede verwischt noch ihre Gemeinsamkeiten leugnet.
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3.3  Umgang mit Emotionen in Gedenkstatten

Gedenkstitten sind hochemotionale Orte — fiir Uberlebende als Reprisentation
und Manifestation ihrer Leiden, fiir die Hinterbliebenen als Orte der Trauer,
und fiir viele BesucherInnen sind Gedenkstétten Orte tiefster Verunsicherung.
Hinzu kommen bei padagogischen Angeboten auch hier diejenigen Emotionen,
die jede Kommunikation innerhalb von Gruppen begleiten, sowie die histori-
schen Emotionen der Inhaftierten und der BewacherInnen, die es in den Blick
zu nehmen gilt, will man etwas {iber deren Personlichkeiten und Handlungs-
motive erfahren.

Emotionen sind in der Bildung, zumindest in der historischen und politischen
Bildung, bislang kaum beachtete Begleiterscheinungen und Bedingungen des
Lernens.?8 , Bildung in der Tradition der Aufklirung erfolgt ,mit dem Kopf’,
erfordert Kognition, also Wissen, Erinnerung, Denken, Reflexion und Abstrak-
tion, kritische Urteilsfahigkeit und Urteilsvorsicht, die Bereitschaft, sich sei-
nes eigenen Verstandes zu bedienen® (Siebert 2003: 141). Seit einigen Jahren
ist das Bewusstsein fiir die Bedeutung von emotionalen Prozessen bei der
Wahrnehmung von Wirklichkeit jedoch gewachsen (vgl. ebd.). Infolge von
Technisierung scheint es eine Zunahme des Bediirfnisses nach emotionaler
Auseinandersetzung zu geben. ,,.Die Individualisierungsschiibe sind mit ver-
stirkten emotionalen Irritationen und Verunsicherungen verbunden, so dass
von der Erwachsenenbildung mehr denn je sozialemotionale Stabilisierungen
erwartet werden® (ebd.: 142). Dennoch erfahren gefiihlsbetonte Herangehens-
weisen an vermeintlich rationale Zusammenhénge in unserer Gesellschaft
héufig immer noch eine sehr negative Einschdtzung und Bewertung, insbe-
sondere wenn es sich dabei um intensive Gefiihle handelt. Hinzu kommt,
dass emotionales Lernen als schwer kontrollierbar galt (und gilt) und sich den
Vorwurf der leichten Manipulierbarkeit und Instrumentalisierung gefallen
lassen muss (vgl. Jeismann 1994: 165; Karl-Ernst Jeismann verweist in die-
sem Zusammenhang auf die Erfahrungen mit dem Geschichtsunterricht wéh-
rend des Nationalsozialismus).

Emotionen spielen in jedem Lernprozess eine wichtige Rolle. Sie bauen auf
fritheren Emotionen auf und bilden ein selbstreferentielles System, das sich
im Laufe des Lebens verfestigt. ,,Diese Stabilitdt emotionaler Muster legt es
nahe, mit dem viel zitierten Begriff des ,affektiven Lernens’ vorsichtig um-

28 Eine der wenigen Ausnahmen bilden die Bemithungen um das Thema von Bernd Miitter
und Uwe Uffelmann.
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zugehen. Gefiihle sind in der Erwachsenenbildung von groBer Bedeutung,
aber sie konnen nicht so gelernt werden, wie kognitive Inhalte gelernt wer-
den® (Siebert 2003: 144). Folglich ist Emotionalitdt eher eine Lernbedingung
als ein Lerninhalt — in Bezug auf historisches Lernen allerdings eine sehr
grundlegende. Das personliche Verhiltnis zur Geschichte und Geschichtlich-
keit (,,Geschichte als Lebensverhiltnis®), das jede menschliche Biographie
durchzieht, wird neben dem dariiber vermittelten Wissen wesentlich von po-
sitiv oder negativ besetzten Erfahrungen bestimmt. An diese gekoppelt sind
Gefiihle und emotionale Muster. Jeismann konstatiert, ,,dall Emotionen un-
ausweichlich unsere Beschéftigung mit der Vergangenheit durchziehen und
im Unterricht [...] mitschwingen und sich duflern. Mehr noch: Ohne emotio-
nale Motivation wiirde Geschichte fiir uns belanglos, wiirde unser Erkennt-
niswille nicht mehr herausgefordert.” Er stellt weiterhin fest, dafl eine séu-
berliche Trennung zwischen erkenntnis- und gefiihlsbedingten Stellungnah-
men zur Geschichte nicht moglich ist, dal Erkenntnisse und Einsichten un-
mittelbar Emotionen hervorrufen oder von ihnen getragen werden koénnen,
dafl der Gedanke das Gefiihl, das Gefiihl den Gedanken bewegt. Historisches
Verstehen [...] bringt Gefiihle, Einsichten, Wertungen in einen komplexen
Zusammenhang, aus dem kein Element als ,gefdhrlich’ zu verbannen ist*
(Jeismann 1994: 171).

Organisch betrachtet haben Emotionen ihren Sitz im limbischen System des
Gehirns, wéhrend kognitive Prozesse vor allem im Neocortex (Grofhirn) ab-
laufen. ,,Unsere Gefiihle, die [...] eine wichtige Uberlebensfunktion haben,
sind dlter als unsere Denkleistungen. [...] Die Evolutionstheorie erklért auch,
weshalb unsere Gefiihle nicht direkt kognitiv zu steuern und zu kontrollieren
sind. Das kognitive und das affektive System sind zwar vernetzt, aber die
Koordination zwischen den beiden Hirnregionen ist unzulanglich* (Siebert 2003:
144).29 Gefiihlsmuster und Einstellungen konnen kaum innerhalb kurzer Zeit
verdndert werden.

Emotionen spielen beim Lernen eine derart grundlegende Rolle, dass man
den Umgang mit ihnen in didaktische Uberlegungen einbeziehen sollte, ge-
rade wenn es sich um so emotional besetzte Themen wie den Holocaust an

29 Die Tatsache, dass Menschen Emotionen bewusst erleben konnen, weist darauf hin, dass sie
doch kognitive Elemente enthalten miissen, die auf eine Beteiligung der GroBhirnrinde
hinweisen (vgl. Petermann/Kusch/Niebank 1998: 125 f.).
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den so genannten authentischen Orten, wie Gedenkstitten, handelt.30 Wie be-
reits ausgefiihrt, sind auch die Gefiihle in Bezug auf die Gruppendynamik zu
beachten. Positive Emotionen, wie ein sicheres Gefiihl in der Gruppe und Sym-
pathie gegeniiber dem und von Seiten der Anleitenden kénnen die Lernleis-
tungen fordern und sollten fiir den Lernprozess fruchtbar gemacht werden.

Haufig vergessen werden dabei die Emotionen der Lehrenden bzw. Fiihren-
den. Jorg Knoll hat vier Aspekte negativer Emotionen, bzw. Angste ausge-
macht: zum einen haben demnach viele Lehrende Angst, ihren eigenen Idea-
len nicht zu geniigen, aulerdem befiirchten sie, mit den Teilnehmenden nicht
in Kontakt zu kommen bzw. diesen Kontakt zu verlieren. Hinzu kommt die
Scheu, sich als Person zu profilieren und eigene Standpunkte zu vertreten.
Nicht zu vergessen ist auch die Angst vor Uberraschungen in der Lemsituation
(vgl. ebd.: 147).

Jiirgensen sieht — basierend auf der oft fehlenden methodischen Fundierung
von Fithrungen — auch die Gefahr, dass Fiithrende ,,aggressiv eigene Probleme
[...] exportieren” oder sich mit ,,Vorsprungsphantasien” belohnen, ,,indem
man die eigene diinne Wissensautoritdt oder Rollenautoritit und die ,Zugeho-
rigkeit zur richtigen Seite’ wéahrend der Fithrung betont* bzw. zu Zynismus
oder der reinen Erfiillung von Erwartungen iibergeht (vgl. Jirgensen 2003:
58).

Gedenkstittenpddagoglnnen miissen sich in ihrer Tatigkeit bestéindig auf ih-
nen unbekannte Lerngruppen einstellen, denen sie das immer Ahnliche stets
wieder spannend vermitteln wollen und sollen. Auflerdem klagen viele pada-
gogische MitarbeiterInnen iiber extrem schlecht vorbereitete Gruppen, die
ganz andere — grundlegendere — inhaltliche Anspriiche stellen als die Péda-
goglnnen eigentlich bereit sind zu erfiillen. Das fiihrt leicht zu Frustrationen
auf beiden Seiten. Die komplexe Gruppensituation, die innerhalb sehr kurzer
Zeit bewiltigt werden muss, fithrt zu Reduktionen, die sich auf einer unter-
bewussten, gefiihlsdominierten Ebene abspielen. ,,Zur Emotionalitdt der Leh-
renden gehoéren aber auch ihre gefiihlsbetonten Konstrukte von den Teilneh-
mer/innen. Teilnehmer [...] sind Konstruktionen, wobei wir die Vielfalt der
Individuen meist durch bindre Kodierungen ordnen, sei es nach Merkmalen

30 Dass gerade das Thema Holocaust emotionalisiert und zu absoluten Standpunkten heraus-
fordert, findet man seit Jahren immer wieder in 6ffentlichen Debatten, die haufig mit unver-
sohnlichen Positionen relativ unabhéngig von den eigentlichen Streitinhalten gefiihrt wer-
den. Wenige andere Themen polarisieren so stark, produzieren in den Augen der Offent-
lichkeit so leicht richtige und falsche Auffassungen (vgl. z.B. Pfender 1995: 312).
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wie Geschlecht, Alter, Schulbildung, sei es nach Eindriicken und Merkmalen,
die uns Lehrenden wichtig sind, die aber kaum der Personlichkeit der Teil-
nehmenden gerecht werden* (Siebert 2003: 148).3!

Positiv gewendet ldsst sich daraus wohl die Forderung ableiten, dass Leh-
rende bzw. Fiihrende in Gedenkstdtten ihre Einstellungen zur Thematik, ihre
eigene Betroffenheit und ihre Vermittlungsziele immer wieder in den Blick
nehmen sollten. Gerade die so genannte zweite Generation, die in Abgrenzung
von ihren schuldig gewordenen oder indifferenten Eltern den Grundstein fiir
die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus legte, brachte die eigenen
Emotionen, wie Enttduschung iiber die Eltern, Scham und Schuldgefiihle di-
rekt in ihre padagogische Arbeit ein und forderte von den Rezipientlnnen eine
vergleichbare emotionale Betroffenheit. Durch diese, heute viel gescholtene
so genannte Betroffenheitspddagogik wurden emotionale und moralische
Forderungen an die Teilnehmenden von padagogischen Angeboten gestellt,
die bei diesen in Folge ihrer eigenen Nicht-Betroffenheit zu Abwehrreaktio-
nen fithrte und sich insgesamt eher kontraproduktiv auswirkten. Auf die Ge-
fahren dieser emotionalen Beeinflussung weist auch Horst Siebert hin: ,,Ahn-
liches gilt fiir die ,Betroffenheitspidagogik’, die emotionale Betroffenheit di-
daktisch provoziert, um so Lernmotive zu wecken. Auch hier ist ein UbermaR
emotionaler Betroffenheit eher lernhemmend. Umweltkatastrophen, der An-
blick von Armut und Unrecht machen eher wiitend als lernwillig. [...] nicht
alle Themen und Lernziele sind in jeder Lebensphase ,vertraglich’, auch Bil-
dungsziele miissen psychohygienisch zumutbar sein [...] Lernpsychologisch
ist eine Betroffenheitspddagogik u.a. deshalb problematisch, weil die Gefiihle
die Kognition beeintridchtigen (ebd.: 146 f.). Jeismann weist in Anlehnung
an Bodo von Borries auf eine weitere Gefahr hin, ndmlich dass ,,Schiiler uni-
versale Ethik in Gefiihle von Betroffenheit und Toleranz umzusetzen vorge-
ben [...] [und dass] die ,Triebnatur’ des Menschen dahinter ungezahmt bleibt
und ganz andere — unausgesprochene — Gefiihle produziert™ (Jeismann 1994:
172).

Ziel heutiger Auseinandersetzung in Gedenkstitten ist in erster Linie die
Ubernahme der Opferperspektive, die in der Auseinandersetzung mit in der
Regel konkreten Einzelschicksalen zu Empathie fiihren soll. Empathie (oder

31 An dieser Stelle soll noch einmal darauf hingewiesen werden, dass es bislang keine Unter-
suchungen dariiber gibt, wie in Gedenkstitten dass Lernen vom Geschlecht der Lernenden
und Lehrenden beeinflusst wird und ob es signifikante Unterschiede bei der Vermittlung
und Rezeption gibt.
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wie Annegret Ehmann fordert: Empathie und Solidaritit; vgl. Barlog-Scholz
1994: 118 f.) mit den Opfern war neben der Auseinandersetzung mit den Be-
weggriinden der Tater und Téterinnen bereits eine der Kernforderungen Adornos,
was die Inhalte und Ziele einer Erziehung nach Auschwitz zu sein hétten.

Umgesetzt wurde von diesen beiden Forderungen Adornos vor allem die ei-
ne: der Opfer zu gedenken und bei der Beschéftigung mit der Geschichte des
Konzentrationslagers ihre Perspektive einzunehmen. Durch Personifizierung,
d.h. die Beschiftigung mit konkreten, individuellen und nachvollziehbaren
Einzelschicksalen, lassen sich Phdnomene wie Ausgrenzung, Verfolgung und
Inhaftierung anschaulich darstellen. Die Teilnehmenden erfassen die betrof-
fenen Menschen als Personlichkeiten mit fiir das Thema reprasentativen, aber
doch individuell unterschiedlichen Schicksalen und Bewaltigungskonzepten.
Auf diese Weise wird ein kognitiver, vor allem aber ein emotionaler Nach-
vollzug der Handlungen dieser Menschen mdglich. Durch die so geschaffene
Néhe zu den Opfern wird der affektiv-emotionale Zugang zum Gehorten, Ge-
lesenen und Gesehenen unterstiitzt.

Die Frage bleibt, ob dies ausreicht, um eigene Handlungsmoglichkeiten zu
entwickeln.

Zu vermeiden ist die Beforderung des von Gedenkstéttenpadagoglnnen zu-
weilen beobachteten Taterstolzes, der im Geheimen die reibungslosen Abldufe
oder die Zielstrebigkeit der TéterInnen bei ihrem verbrecherischen Handeln
bewundert. Davon berichtet auch Matthias Weil}, der fiir das Beispiel des
Dokumentationszentrums Reichsparteitagsgeldnde in Niirnberg feststellt, dass
die gefiihlsméBige Involviertheit, die die nationalsozialistische Propaganda in
den Mitgliedern der ,,Volksgemeinschaft* weckte, auch heute noch auf emo-
tional fruchtbaren Boden falle und fiir Faszination und Bewunderung sorge
(vgl. Weil3 2002: 17).

Wie soll man mit unerwiinschten Gefiihlen, wie Jeismann sie nennt (vgl.
Jeismann 1994: 173), umgehen? Gibt es iliberhaupt illegitime Gefiihle und
welche sind es?

»Was sich alles bei der Begegnung von Menschen mit Zeugnissen der Ver-
gangenheit emotional ereignen kann, ist prinzipiell unerschopflich im Um-
fang und in seinen Variationen“ (ebd.: 175). So gesehen sind alle Gefiihle le-
gitim. ,,, Authentizitit’ des Verhéltnisses zur Geschichte — scheint es — wird
durch Emotionen gestiftet (ebd.: 164). Gefiihle gelten als authentische Au-
Berungen, iiber sie ldsst sich ebenso wenig streiten wie iiber Geschmack.
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Nichtsdestotrotz geht es beim historischen Lernen in Gedenkstétten auch um
moralisches Lernen. ,,Geschichtsdidaktik gerét hier in ihre normative Sphére,
der sie nicht ausweichen kann“ (ebd.: 173; vgl. auch Hoffmann 1999: 12).
Versteht man Geschichtsdidaktik als Handlungswissenschaft, ist sie darauf
angelegt, das Geschichtsbewusstsein zu bilden und zu beeinflussen, in Katego-
rien wie richtig und falsch zu denken (vgl. Schénemann 2003: 14).

AuBerungen, die Enttiduschung dariiber verraten, dass es nicht so schlimm
gewesen sei, dass nicht in jedem Konzentrationslager Gaskammern vorhan-
den waren, und eine erkennbare Lust am Gruseln3? treten in seltenen Fillen
auf, ebenso wie provozierende, politisch nicht korrekte AuBerungen, die hiu-
fig Abwehrreaktionen und Kompensationen entspringen. Mit solchen Aufe-
rungen umzugehen, ist eine hochsensible Aufgabe, da ergriindet werden
muss, woraus sie resultieren. Ebenso muss die fithrende Person darauf ach-
ten, dass die Gruppe nicht mit l1ahmender Gegenwehr reagiert. Es ist keines-
wegs sicher, dass man eine solche Situation rationalisieren und in den Griff
bekommen kann. Wichtig ist es hier, den Teilnehmenden zu signalisieren, dass
sie mit ihren Reaktionen ernst genommen werden und eine Auseinanderset-
zung liber Fragen und Unsicherheiten moglich ist. Den Fiihrenden sollte aber
auch bewusst sein, dass nicht alles bearbeitet werden kann.

Bei moralischen Debatten ist es hilfreich, wenn die Teilnehmenden eine dis-
tanzierte Form der Meinungséuflerung wéhlen konnen statt als Person fiir ihre
Meinung einzustehen (vgl. Reinhardt 2005: 373). Sibylle Reinhardt pladiert
daher fiir eine Verschriftlichung und Objektivierung der AuBerungen. ,,Den
Streit um eine moralische Streitfrage muss der Lehrer [bzw. der Fiihrende] in
Stichworten protokollieren; dieses Protokoll der Argumente ist das Material
fiir die gemeinsame Reflexion. Dabei geht es um die Wertigkeit der Argu-
mente (welche tragen besser?), um den Widerspruch der Argumente (wo wi-
dersprechen sich die Argumente: im moralischen Punkt, in der Einschétzung
von Tatsachen, in der Abschétzung von Folgen, in den beteiligten Interessen
u. a. m.?) und schlieBlich um eine zusammenfassende Wiirdigung der Argu-
mente. Diese Phase schafft Distanz zur vorhergegangenen (auch emotiona-
len) Auseinandersetzung® (ebd.: 369 ff.).

Obwohl zahlreiche Beitridge zur Gedenkstéttenpadagogik einem emotionalen
Zugang zur Geschichte eine wichtige Rolle im Lernprozess zuweisen, bleiben

32 Uwe Neirich spricht von einer bei Jugendlichen zuweilen beobachteten ,,Faszination des
Grauens® (vgl. Neirich 2000: 23).
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genauere Definitionen und Anregungen fiir die Praxisgestaltung bemerkens-
wert unscharf.

Wie gezeigt, trifft man bei Gedenkstéttenbesucherlnnen auf eine Vielzahl von
widerstreitenden, vielschichtigen und verschiedenartigen Gefiihlen, die nur mit
strukturierter Reflexion und entsprechender Zeit bewusst gemacht und verar-
beitet werden kdnnen.

Eine gewisse Angst und innere Abwehr, den Tatort schrecklicher Verbrechen
zu betreten, kann ebenso vorherrschen, wie die Angst, Fehler zu machen und
sich nicht in erwarteter Weise zu verhalten oder zu duflern, was zu einem
Verstummen iiber Emotionen fithren kann. ,,Wie kann angesichts der im Vor-
aus feststehenden Urteile [...] problemorientierter Geschichtsunterricht nicht
zur Farce werden, in dem Schiilerinnen und Schiiler [bzw. Teilnehmerinnen
und Teilnehmer] feststehende Werturteile paraphrasieren?* (Ziilsdorf 2002:
89).

Hinzu kdénnen Gefiihle wie Enttduschung iiber das vordergriindig nicht wi-
derstdndige Verhalten der Héftlinge kommen oder Ekel vor den beschriebe-
nen Szenarien, die zu dulern sich viele BesucherInnen schamen, weil sie als
illegitim gelten. Problematisch wiirde es z.B. dann, wenn das Gefiihl des
Ekels sich gegen die beschriebenen Personen in ihrer Zwangslage und nicht
gegen die Situation selbst richtete. Eine Verbalisierung und Besprechung solcher
Gefiihle ist oftmals unmoglich. Die Konfrontation mit den Verbrechen des
Holocaust, die in der Alltagswahrnehmung der Teilnehmenden eine unterge-
ordnete Rolle spielen und in der medialen Vermittlung abstrakt und konturlos
bleiben, erzeugt vor Ort und am Beispiel konkreter Personen hiufig bei-
spielsweise Gefiihle wie Wut und Hilflosigkeit; gleichzeitig fallt es den meis-
ten BesucherInnen schwer, eine Beziehung zwischen dem Gehdrten und ihrer
eigenen Lebensrealitdt herzustellen. Hinzu kdnnen moglicherweise Gefiihle
von Scham, Schuld oder der Abwehr derselben kommen.

Teilweise drastische Schilderungen der Zeitzeuginnen von sexualisierter Gewalt
oder Kdrperwahrnehmung rufen Unbehagen hervor, weil ihre 6ffentliche Au-
Berung ungewohnt und stark schambesetzt ist und sie teilweise sehr intim und
unerwartet sind.

Wie konnte nun eine Didaktik aussehen, die eine Briicke schldgt zwischen
kognitivem und emotionalem Lernen?
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Siebert benennt einen wichtigen Punkt der Emotionsproblematik. ,,90% der
emotionalen Kommunikation erfolgt nonverbal“ (Siebert 2003: 142). Ver-
starkt wird das Dilemma dadurch, dass viele Gefiihle nicht verbalisierbar
sind. ,,Ist es schon schwierig, sich in die Gedanken anderer hineinzuverset-
zen, so ist es noch weniger moglich, die Gefiihle anderer nachzuvollziehen®
(ebd.: 143). Lediglich iiber offene und tolerante Kommunikation kann ver-
sucht werden, sich den Gefiihlen der anderen anzundhern. Zur Auseinander-
setzung mit Emotionen ,,gehdren insbesondere zwei Féahigkeiten: die emotio-
nale Selbstwahrnehmung und die emotionale Fremdwahrnehmung. Das
Selbstverstéindnis der eigenen Gefiihle [...] kann durchaus padagogisch ge-
fordert werden. [...] Auch die Sensibilitit fiir Emotionen anderer ist lernbar.
Es geht vor allem darum, emotionale Signale anderer wahrzunehmen, zu ,le-
sen’* (ebd.: 142). Jeismann bleibt demgegeniiber skeptisch: ,,Gefiihle an sich
sind dem Diskurs nicht zugénglich — sobald er einsetzt, 16sen sie sich im Me-
dium der Sprache. [...] Bewertbar und intersubjektivem Urteil zugénglich
sind die Objekte, an die sich die Gefiihle heften, und das immer nur in empi-
rischen und analytischen, auf Erfahrung und Erkenntnis gestiitzten rationalen
Verfahren. Entzieht die Berufung auf das Gefiihl seine Objekte diesem kogni-
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tiven ProzeB der Priffung und Korrektur, wird Unterricht als historisches
,Lernen’ unmoglich® (Jeismann 1994: 166).

Wesentlich ist es also, einen Rahmen zu schaffen, in dem die Legitimitit
emotionaler Reaktionen gegeben ist. Gedenkstdtten sind Orte, an denen die
BesucherInnen in Bezug auf das richtige Verhalten oft verunsichert sind. Da-
her verhalten sie sich hiufig tiberangepasst und politisch berkorrekt. Die
vermeintlich richtige Reaktion auf das Gehorte ist den meisten BiirgerInnen
in Fleisch und Blut iibergegangen. Dabei entspricht ein solches Verhalten
womdglich nicht den eigenen aktuellen emotionalen Befindlichkeiten und
Bediirfnissen. Folglich ist es wichtig, dass die fiihrende Person eine offene
Gesprachsatmosphére schafft und auch eigene Emotionen anspricht. Ein sol-
cher Gespréchsverlauf ist dabei kaum planbar, da jedes Individuum und jede
Gruppe anders vorgepragt ist und anders reagiert. Zudem verlangt ein siche-
res Umgehen mit den Gefiihlen der Gruppe der paddagogischen Sensibilitat,
Souverinitit und Verantwortlichkeit der fiihrenden Person sehr viel ab. Auch
ist nicht jeder emotionale Eindruck unmittelbar zu verbalisieren und oft
mochte man iiber seine Geflihle nicht direkt und in der Gruppe sprechen.

Auch das vorliegende Konzept kann der Emotionsproblematik nicht ab-
schlieBend gerecht werden. In unserem Konzept sind zwar einige Pausen
vorgesehen, die die TeilnehmerInnen selbststindig, zur Erkundung oder eben
auch zum personlichen Gedenken und Trauern33, nutzen konnen. Generell
dominiert jedoch ein eher sachlicher Zugang die Auseinandersetzung. Es geht
in unserem Konzept sehr zentral um die Gefiihle der Zeitzeuginnen und ihrer
subjektiven Einschdtzung der Situation, wie es generell um die Vermittlung
ihrer Subjektivitit und Individualitdt geht. In den Zitaten der Frauen treten
uns immer wieder Verzweiflung, Angst, Hoffnung, Trauer Wut, Ironie,
Kampfgeist oder Resignation entgegen. Wir nutzen diese Zitate, um einen
biografischen, personifizierten Zugang zur Thematik zu finden, wie er von
vielen Gedenkstittenpddagoglnnen zur emotionalen Involvierung der Teilneh-
menden, zur Perspektiviibernahme und zur Empathie mit den Opfern der nati-
onalsozialistischen Verfolgung gewéhlt wird.

Zudem versuchten wir, die Gespriachsphasen an den einzelnen Stationen, die
auf die einfithrenden Informationen folgten, sowie im Abschlussgesprich so

33 Inwieweit bei der dritten oder vierten Nachkriegsgeneration, wie bei den Studierenden in
unserem Fall, noch von Gefiihlen wie Trauer ausgegangen werden kann, wird an vielen
Stellen angezweifelt. An dieser Stelle kann und soll diese Frage jedoch nicht entschieden
werden.
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offen wie moglich zu gestalten und den TeilnehmerInnen das Gefiihl zu geben,
dass Einwiirfe und Bewertungen durchaus emotional vorgenommen werden
diirften.

Einstellungen konnen nur schwer und langsam verdndert werden, die Be-
wusstmachung unbewusster Vorurteile kann aber vielleicht im Kleinen das
emotionale Geriist der BesucherInnen so weit irritieren, dass eine kognitive
Auseinandersetzung erfolgt.

Am ehesten kam es wihrend der Fiihrungstage wohl bei der Thematisierung
der Nachkriegsprozesse zu solchen Irritationen, als sich alle TeilnehmerInnen
von der keineswegs geschlechtsneutralen Beurteilung und Erklarung der Hand-
lungen der TiterInnen durch Gerichte und Offentlichkeit verwundert und be-
fremdet zeigten. Bei dem Hinweis auf den aktuellen Fall von Lynndie Eng-
land3# wurde aber zahlreichen TeilnehmerInnen bewusst, dass sie bei der Be-
urteilung der Taten Englands selbst unterschiedliche MaBstdbe an das morali-
sche und das Rollenverhalten von Méannern und Frauen angelegt hatten.

Um durch unausgesprochene und unbearbeitbare Emotionen und Gefiihle
entstehende Blockaden vor Ort entgegenzuwirken, schldgt Bernd Miitter vor,
die authentische Begegnung auf neutralem Boden griindlich vorzubereiten,
indem den Teilnehmenden ein Geriist an Informationen an die Hand gegeben
wird, das es erlaubt, die strittigen Fragen in einen gréferen historischen Zu-
sammenhang einzuordnen und besser bewerten zu kdnnen (vgl. Miitter 1995:
320). AuBlerdem plédiert er fiir (emotional) multiperspektivische Ansétze, die
schon im Vorfeld verschiedene gefiihlsméBige Zuginge antizipieren. Diese
durchaus sinnvollen Vorbereitungen scheitern jedoch in der Praxis an den be-
reits vielfach beschriebenen Rahmenbedingungen (Besuchsgewohnheiten von
Gruppen, Zeitmangel, organisatorische Schwierigkeiten).

Viele Emotionen treten wohl auch erst nach dem Besuch des historischen Or-
tes auf. Miitter hat bei seinen Reiseprojekten daher ein Nachbereitungstreffen
eingefiihrt, bei dem mit dem Abstand einiger Tage nochmals {iber den Be-
such und evtl. damit einhergehende Emotionen gesprochen werden kann. Ei-
ne solch intensive Betreuung wire sicher auch fiir Gedenkstittenbesuche
wiinschenswert, jedoch kaum in die Praxis umzusetzen.

34 Die US-Soldatin war 2003 an dem Folterskandal in Abu Ghraib im Irak beteiligt und ist in-
zwischen in den USA verurteilt worden. Dazu gab es in den Medien eine grole Anzahl an
Berichten, die im Internet (auch unter ihrem Namen) abrufbar sind (vgl. z.B.: sueddeut-
sche.de, spiegel.de, tagesschau.de, cnn.com, news.bbc.co.uk).
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Viele Gedenkstéttenbesucherlnnen neigen Behrens-Cobet zufolge zu einer
,.Uber-Identifikation mit den Opfern, insbesondere wenn diese Gruppe
durch eine Zeitzeugin/einen Zeitzeugen reprasentiert wird (Behrens-Cobet
1998: 13 f.). Die Identifikation mit den Opfern {ibt eine Entlastungsfunktion
aus. Die Teilnehmenden schlagen sich im Grunde auf die moralisch unzwei-
felhafte, die sichere Seite. Die Beschéftigung mit den TéterInnen ist hingegen
weniger distanziert, wenn deutlich wird, dass auch die Aufseherlnnen in Kon-
zentrationslagern ,,ganz normale Menschen waren, die z. T. nachvollziehba-
re Entscheidungen trafen und im néchsten Augenblick unverstehbar brutal
waren. ,,Wir wiiiten im Grunde genug, um es zu verstehen und zu erkléren,
aber ,die tiefsitzenden moralischen Intuitionen, dal Menschen Menschen et-
was Derartiges nicht antun sollten, fithrten dazu, dafl unser Verstand sich
weigerte, dies anzuerkennen’* (Barlog-Scholz 1994: 90).

Im folgenden Kapitel soll der didaktische Umgang mit der Opfer-TéterInnen-
Dualitét vertiefend betrachtet werden.

3.4 Umgang mit dem Thema ,, Taterinnen*

Die Gedenkstitten, die sich an den Pldtzen ehemaliger Konzentrationslager
befinden, wurden zundchst vor allem als Orte des Trauerns und des Geden-
kens fiir die Uberlebenden und die Angehorigen der Opfer eingerichtet. Die
daraus resultierende Fokussierung auf das Leiden der inhaftierten Menschen
hat sich bis in heutige Tage fortgesetzt.

Gleichzeitig sind die Konzentrationslager der Einsatzort der Téter und Téite-
rinnen gewesen. Insofern reprisentieren die Gedenkstitten auch die Ge-
schichte der TiterInnen und ihrer Taten.35

Viele der padagogischen Angebote in Gedenkstitten nehmen sich den Tate-
rInnen jedoch nur am Rande und auf eher abstrakte Art und Weise an. Auch
in Bergen-Belsen zielen die meisten Studientage thematisch auf die Beschaf-
tigung mit den Opfern oder der Gedenkkultur.3¢ In der bisherigen Ausstel-

35 Sie sind konkret fassbare Orte der Verbrechen, wihrend sich MassenerschieBungen und
Gewaltexzesse hinter der Front nur schwer im Raum lokalisieren lassen.

36 Fir das Jahr 2004 wurden Studientage zu den Themen ,,Anne Frank — Spur eines Mad-
chens®, ,Kinder und Jugendliche im KZ Bergen-Belsen®, ,,Jugendbiicher zu Bergen-
Belsen®, ,,Konzentrationslager im Spiegel der Literatur, ,,Das Verhiltnis der Bevolkerung
aus der Umgebung zur Geschichte von Bergen-Belsen®, ,,Frauen im KZ Bergen-Belsen®,
,»,Vom Konzentrationslager zur Gedenkstitte Bergen-Belsen®, ,,Sowjetische Kriegsgefange-
ne“ in Bergen-Belsen nachgefragt (Daten aus der Gedenkstitte Bergen-Belsen).
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lung der Gedenkstétte werden nur drei Personen als TéterInnen benannt: die
beiden Kommandanten Adolf Haas und Josef Kramer sowie Irma Grese als
Beispiel fiir die Aufseherinnen. In keinem dieser Félle werden biographische
Angaben gemacht oder Motive genannt. Auch die Taten bleiben im Wesent-
lichen unerwihnt. Wo es um das Leiden der Opfer geht, resultierte dieses in
Bergen-Belsen eher aus struktureller Gewalt (schlechte Unterbringung und
Eréahrung, mangelnde Hygiene) als aus individuellem verbrecherischem Handeln.
Den Blick auf das Handeln, die Motive und die Spielrdume der Téter und
Téterinnen verstellt diese Liicke dennoch.

,Aber was soll und wie kann an diesem ,,Lernort” gelernt werden, von wel-
chen Voraussetzungen geht das Lernen aus und wo fiihrt es hin, wenn die
Weimarer Vorgeschichte des Nationalsozialismus noch nicht einmal in der
rassen- und bevolkerungspolitischen Perspektive entwickelt, geschweige in
ihren gesellschaftlichen Beziigen dargestellt wird, wenn die Ausstellung die
widerspriichliche, Massenmord und Massenbegeisterung umschlieBende,
ganze Geschichte der NS-Zeit gleichsam halbiert, den Blick auf die Opfer
konzentriert, ohne zugleich nach den Tatern, Mitldufern und Zuschauern zu
fragen [...]? (Reichel 1999: 132).

Die Reduktion der Darstellung der Leiden der Opfer ldsst den Holocaust iso-
liert dastehen, als wiirde er aus dem Zeitstrom herausgelost und aus dem
Nichts gekommen sein (vgl. ebd.).

Wulff E. Brebeck konstatiert daher: ,,Die Art, wie Gedenkstétten tiberwie-
gend die Téter prasentieren, fithrt bei den Besuchern zu einer unreflektierten
Distanzierung von diesen Menschen® (Brebeck 1995: 297).

Als einer der ersten forderte Adorno, dass man vor allem die TéaterInnen in
den Blick zu nehmen habe, wenn eine Wiederholung von Auschwitz verhin-
dert werden solle. ,,Die Wurzeln sind in den Verfolgern zu suchen, nicht in
den Opfern, die man unter den armseligsten Vorwénden hat ermorden lassen.
[...] Man muf} die Mechanismen erkennen, die die Menschen so machen, daf}
sie solcher Taten fahig werden, muf3 ihnen selbst diese Mechanismen aufzei-
gen [...]“ (Adorno 1998: 676). Die Forderung sich mit den Motiven zu befas-
sen, wirkt heute vielleicht etwas veraltet, gilt es sich doch den TéterInnen auch
biographisch, soziologisch und sozialpsychologisch anzunihern (vgl. Welzer
2002).

Die Beschiftigung mit den Verbrecherlnnen und ihrem Handeln fallt vielen
Besucherlnnen auch heute noch schwer. Eine solche Abwehr gegeniiber der
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Perspektiveniibernahme der TéterInnen beschreibt auch Yehuda Bauer:
»Selbstverstindlich werden die meisten von uns eine solche Moglichkeit
hochst angewidert von sich weisen: Wir wéiren niemals imstande so zu han-
deln. Aber unser Protest klingt zu laut. Der Holocaust enthilt ganz unbestrit-
ten die Warnung, daf3 er, unter bestimmten Umstanden, von jedem wiederholt
werden kann“ (Bauer, zitiert nach Abrahm 1996: 20, Hervorhebungen im Ori-
ginal).

Das Reden iiber die Téterlnnen ist im offentlichen Diskurs von gewissen
Leitlinien geprigt, die teilweise schon in der Nachkriegszeit angelegt wurden.
,Die handelnden Deutschen, sie erscheinen [...] recht eigentlich sowohl im
platten Intentionalismus wie auch im Funktionalismus, [...] entweder gar
nicht oder als tragische Figuren, als bose Aul3enseiter oder als getriebene oder
verstrickte, als defizitdre Gestalten oder als heroisch zwischen Vaterland und
Zivilisation, zwischen Loyalitdt und ,Gewissen’ zerrissene™ (Loewy 2002:
260). Dieser o6ffentliche Diskurs pragt auch die Auseinandersetzung mit dem
Thema in Gedenkstétten, die zéhlebigen Narrative miissen bei den Erzdhlen-
den, aber auch bei den Horenden aufgebrochen werden. Der auf Abgrenzung
abzielende Umgang und vor allem der vermeidende Nicht-Umgang mit dem
Themenfeld der Tater und Téterinnen ,,[...] riicken die Verursacher tdglicher
Brutalititen in eine grole Ferne sowohl gegeniiber dem Alltag im NS als
auch gegeniiber dem Alltag der heutigen Besucher, so daB3 ihre Ausgrenzung
als ,Unmenschen’ leicht féllt. Die so prisentierten Schuldigen erfiillen damit
fiir viele Besucher eine Entlastungsfunktion® (Brebeck 1995: 297). Die von
den Pédagoglnnen vorgegebene, wenn auch nicht verbalisierte Verurteilung
der Téter und Téterinnen kann von den Teilnehmenden bequem und ohne
Fragen iibernommen werden.

,Um die genannten Defizite abzuschwichen, sollte bei der Betrachtung der
Tater neben den Verbrechen, die sie begangen haben, auch auf ihre ,Norma-
litdt> geachtet werden. Selbst die meisten SS-Leute [...] waren typische Pro-
dukte deutschen Bildungswesens, der sozialen und politischen Verhéltnisse,
waren Vertreter durchschnittlicher kultureller Verhaltensmuster. Bei der Un-
tersuchung des Vorgangs der Herausbildung von Mentalitdten, die Menschen
zu Tatern, Mittdtern, Tatbeteiligten werden lieBen, stehen sdmtliche Soziali-
sationsinstanzen auf dem Priifstand (ebd.: 299).

Nach Hannah Arendts ,,Bericht von der Banalitiit des Bosen® (vgl. Arendt 2001,
Dt. Erstausgabe von 1964) hat vor allem Christopher Browning (1996) in
seiner Arbeit darauf hingewiesen, dass es ,,ganz normale* Menschen waren,
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die zu Tétern und Téterinnen wurden. Raul Hilberg gibt dabei zu bedenken,
dass die iiberwiegende Zahl der nicht verfolgten Deutschen wohl weder Opfer
noch TéterInnen waren, sondern vielmehr Zuschauerlnnen, die sich weder
gegen das NS-Regime auflehnten, noch aktiv daran mitwirkten (vgl. Hilberg
1992: 11). Es kann keine monokausale Erklarung fiir die Beteiligung an den
Verbrechen in den Konzentrationslagern gefunden werden.

Vielschichtige und miteinander verwobene Faktoren, wie beispielsweise die
systematische Entmenschlichung der Opfer, Autorititshorigkeit, karrieristi-
sche Interessen, Konformitdtsdruck, Pflichtgefiihl gegeniiber dem Volkskor-
per und ideologische Indoktrinierung haben mit dazu beigesteuert, dass Men-
schen zu TaterInnen wurden (vgl. Herkommer 2005: 55 f.).

Untersucht man die Wege, auf denen Frauen fiir den KZ-Dienst angeworben
bzw. verpflichtet wurden, stofit man auf noch viele offene Fragen. Manche
Beweggriinde, eine solche Stelle anzunehmen, wenn die Frauen nicht vorher
wussten, was sie erwarten wiirde, sind auch aus heutiger Perspektive nachzu-
vollziehen (hohes Gehalt, sicherer Status, Unterbringung, Unabhéngigkeit
von Elternhaus etc.). Aus dem vor allem fiir Ravensbriick gut dokumentierten
Freizeitverhalten wird deutlich, dass sich viele der SS-Leute und der Aufsehe-
rinnen auflerhalb ihres Dienstes wie ganz normale junge Leute verhielten und
ihren Dienst als ganz gewohnlichen Arbeitsplatz ansahen. Die Hinweise fiir
Bergen-Belsen sind diesbeziiglich viel spérlicher, deuten aber teilweise in die
gleiche Richtung (vgl. Wenck 2000: 115). Ahnliche Schlussfolgerungen legen
die zahlreichen Liebesbeziehungen zwischen SS-Leuten und Aufseherinnen
nah, die iiberliefert sind (z.B. fiir Elisabeth Volkenrath sowie Irma Grese).
Dieses Verhalten, die in der Regel wéhrend der ersten Wochen im Dienst sich
einstellende Brutalisierung und die Unbekiimmertheit nach Dienstschluss,
lassen sich heute kaum noch nachvollziehen oder erklaren. Es ldsst die Tate-
rlnnen génzlich fremd und unbegreiflich erscheinen.

Bisher angebotene Erklarungen fiir das Verhalten der Aufseherinnen — Verdrin-
gung, Unwissenheit und Tduschung sowie ggf. materielle und ideelle Werte
und Vorteile, die die Bereitschaft zur Teilhabe begiinstigt zu haben scheinen
— erscheinen nicht ausreichend als Erkldrung. ,,Aufgrund welcher psychischer
Konflikte Frauen zu Antisemiten werden, auf diese Frage ist bisher weder in
psychoanalytischen noch in soziologischen Untersuchungen néher eingegan-
gen worden. Projektionen des Vaterhasses, Verschiebungen der Inzestwiin-
sche auf den Juden (Rassenschindung), Rivalitdtsaggressionen etc. — diese
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unbewulBten psychischen Motive fiir die Entwicklung des Antisemitismus
sind vor allem fiir die ménnliche Psyche relevant* (Mitscherlich 1985: 151 f.).

Es gilt darauf hinzuweisen, dass man sich am Ort eines ehemaligen Konzen-
trationslagers an einem Platz befindet, der vermeintlich eine klare Unter-
scheidung von Opfern und TéterInnen vorgibt. Begegnet man bei der Erfor-
schung der Konzentrationslager auch einem absoluten Machtgefdlle zwischen
Aufseherlnnen und Inhaftierten, zwischen TéterInnen und Opfern, darf nicht
iibersehen werden, dass es sowohl auflerhalb des Konzentrationslagers (in
Form von ZuschauerIlnnen und Mittdterlnnen, Verstrickten und Beteiligten)
als auch innerhalb der Lager (in Form von Kapos und in ihrer Not mit der SS
kooperierenden Héftlingen) eine grole Grauzone zwischen Opfern und Téte-
rinnen gab. Hinzu kommt, dass beide Begriffe eher verschleiernd wirken.

Der Begriff Opfer erhellt die Situation und die Handlungsmoglichkeiten der
in unterschiedlicher Weise von den Nationalsozialisten verfolgten Personen
nicht, ,,und der Begriff ,Téter’ vernebelt schlieBlich mehr als er erhellt: Er
wird gewahlt, wo man die konkreten Benennungen Massenmorder, Mordge-
hilfen, Verbrecher und Verbrechensgehilfen fiirchtet® (Garbe 1992: 272).
Wenn wir die Ermordeten und Inhaftierten der Konzentrationslager, die Ver-
folgten und Ausgegrenzten einzig als gesichtslose Masse von Opfern sehen,
dann beeinflusst diese Sichtweise auch, wie wir heute beispielsweise Jiidin-
nen, Behinderte, Homosexuelle, Roma und Sinti wahrnehmen. Verharren wir
in diese Schwarz-Weil3-Dualitit, dann besteht die Gefahr, nicht nur alle Frauen
als homogene Gruppe den Opfern des Nationalsozialismus als eine extreme
Form des Patriarchats zuzurechnen, sondern auch alle Deutschen als eigentliche
Opfer des Holocaust zu sehen, die durch die Alliierten von der braunen Be-
satzungsmacht befreit wurden und die deutschen Enkel als Opfer der Ge-
schichte ihrer Grof3viter zu subsumieren. ,,In einem strafrechtlich konkreten
Sinne schuldlos, sind die heute lebenden Deutschen doch mit dem Makel be-
lastet, dass ihre Vorfahren Massenmdrder, Mordgehilfen und Zuschauer der
Deportationen waren (Reichel 2001: 61).

Die Opfer werden in den Darstellungen gerne feminisiert, die Helden oder
auch die Téter in der Regel als ménnlich dargestellt. Die Opferthese schreibt
der Frau keine eigenen Motive fiir die Teilhabe und Mitwirkung am verbre-
cherischen NS-System zu, sondern ,,Frauen werden auch hier zu Opfern der
patriarchalen Strukturen des Nationalsozialismus und damit auf eine Stufe
mit den tatsdchlichen Opfern nationalsozialistischer Politik gestellt (Her-
kommer 2005: 27).
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Diese geschlechtsspezifische Zuordnung ist unbewusst noch immer tief ver-
wurzelt. In der Gesellschaft ist das Wissen um die Tatbeteiligung von Frauen
wenig verbreitet und von geringer Relevanz.

»Zwar hatte sich Mitte der 1980er Jahre bereits die Tendenz ausgebildet,
Frauen nicht mehr nur als Opfer der Nationalsozialismus zu sehen, sondern
auch als Téterinnen, jedoch bleiben die meisten Analysen zu dieser These
durch die Annahme einer spezifischen ,,weiblichen® Form der Taterschaft
dem Differenzparadigma der bundesdeutschen Frauenforschung verhaftet”
(ebd.: 61).

Noch immer erhdhen hier die Rollenerwartungen, die an das Verhalten von
Frauen gestellt werden, das ungldubige Staunen und Entsetzen tiber ihre Ta-
ten. Entsprechend schwer ist es, dem Thema Téterinnen bei einer Fiihrung
gerecht zu werden. Auf jeden Fall sollte vermieden werden, dass die Taten
der Frauen als unerklérlich eingeschétzt (obwohl sie derzeit aufgrund fehlen-
der Forschung noch kaum erklart werden kdnnen) und dédmonisiert werden.
Auch fiir die weiblichen Tater muss deutlich gemacht werden, ,,da3 arbeits-
teilige Massenverbrechen wie die Shoah genau deswegen funktionieren, weil
Menschen nicht einfach gedankenlos etwas tun, sondern ihre Handlungen
subjektiv begriindet ausfiihren und gerade darum entweder mehr tun, als von
ihnen erwartet wird, oder zumindest ihre Aufgabe so erfiillen, daf3 sie subjek-
tiv damit zurechtkommen, obwohl sie sie vielleicht als Zumutung empfin-
den* (Welzer 2002: 240).

Den Teilnehmenden sollte bewusst werden, dass die Zurechnung zu den und
die Empathie mit den Opfern, die Frauen lange Zeit zu ihrer eigenen Entlas-
tung gewdhlt haben, zu kurz greift, dass der Nationalsozialismus auch die
Frauen korrumpierte und sie ihre Handlungs- und Aufstiegsmdglichkeiten
auch in einem verbrecherischen System ausnutzten.

»Menschen handeln grundsitzlich infolge ihrer Definition der Situation, wie
irrational, falsch oder unbegriindet diese Definition aus einer Aullenperspek-
tive sich auch immer darstellen mag. [...] Es geht in dieser Perspektive um
die Rekonstruktion eines sozialen Prozesses, in den die Akteure mit spezifi-
schen Wahrnehmungs- und Deutungsmustern eintreten und dessen Interpreta-
tion sie zu Handlungen veranlafit, die ihnen als sinnhaft erscheinen‘ (ebd.: 238 f.).
Die personliche Einschéitzung der Situation durch die TéterInnen sollte daher
im Vordergrund stehen, wenn man sich in Gedenkstétten padagogisch mit
diesem Thema befasst. Harald Welzer plddiert dafiir, ,,eine analytische Anna-
herung an die Téter und Téaterinnen vorzunehmen, die sie grundlegend als
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nicht verschieden von uns wahrnimmt und konzipiert — zumal es im Fall der
Shoah keine gesellschaftliche Gruppe gegeben hat, die sich immun gegen die
Bereitschaft zum Toten gezeigt hat. Eine Sortierung nach den klassischen so-
ziologischen Stratifikationsmerkmalen Schicht, Bildung, Geschlecht, Region
ergibt keine relevanten Unterschiede in bezug auf die Totungsbereitschaft,
lediglich in bezug auf den Handlungsrahmen, in dem Potentiale, Dispositionen
und Bereitschaften in bestimmte Richtungen aktiv und wirksam werden*
(ebd.: 238). Dabei diirfen die Verbrechen der TaterInnen keinesfalls aus den
Augen verloren und relativiert werden. Die Frage, weshalb es Menschen gab,
die gerade nicht zu TéterInnen wurden und was diese von den TéterInnen un-
terschieden hat, bleibt bisher in der Auseinandersetzung vollig unbertick-
sichtigt und damit auch unbeantwortet. Doch genau diese Frage scheint eine
wesentliche und ihre Diskussion eines der wichtigsten Ziele der Gedenkstat-
tenarbeit. Die Tatsache, dass die TaterInnen ganz normale Menschen gewe-
sen sind, Uberbiickt nicht nur den Graben zwischen Gut und Bose, erschwert
eine klare Abgrenzung, sondern verstort und verunsichert auch.

»Welche generalisierende Motivlage auch immer zugrunde gelegt wird: In
jedem Fall wird die Suche nach Motiven dort angesetzt, wo man selbst nicht
ist; die Taterforschung ist in diesem Sinn psychologisch durch ein Distanzie-
rungsbemiithen gekennzeichnet, das einen mdglichst groBen Abstand zwi-
schen den Tédtern und ,uns’ herzustellen geeignet ist [...] (ebd.). Statt eines
Déamonisierens der TaterInnen sollte versucht werden, gruppendynamische,
biografische, situative, soziale und handlungsdynamische Strukturen aufzu-
zeigen, in denen Menschen zu TéaterInnen wurden.

Nur eine (stattliche) Minderheit beteiligte sich aktiv an den nationalsozialisti-
schen Verbrechen. Fiir die meisten anderen war Mittragen oder Wegsehen die
gewdhlte Handlungsoption. Dass auch dieses Verhalten zum Gelingen des
Systems beitrug und auch in heutigen Situationen eine geldufige Reaktion auf
Unrecht ist, gilt es aufzuzeigen. Ein wesentliches Ziel unseres Konzeptes ist
es, die scheinbare Eindeutigkeit der Rollenzuweisung in Frage zu stellen und
die imaginierte Subjekt-Objekt-Dichotomie aufzubrechen. Frauen waren
nicht nur als KZ-Aufseherinnen titig und setzten die nationalsozialistische
Vernichtungspolitik aktiv um, sondern agierten auch als Fiirsorgerinnen,
Verwaltungsangestellte, Arztinnen, Krankenschwestern, standen als Ehefrauen
ihren Ménnern bei und nahmen auch als Mitlduferinnen, Zuschauerinnen und
Wegseherinnen vielfaltige Positionen ein. Diese Rollenvielfalt gilt es sichtbar
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zu machen, Generalisierungen und Homogenisierungen zu vermeiden und
den Opfer- wie Taterbegriff nicht nach Geschlechtskriterien zu vergeben.

Um eine Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Rollen von Frauen
moglich zu machen, ist es wichtig, iiber die Narrative nachzudenken, die in
diesem Kontext gewéhlt werden. ,,Auch die Téter [...] sind Akteure in Dramen,
sobald wir jedenfalls von ihnen sprechen, ihr Handeln zu einer Geschichte
verdichten, ihre Handlungen zu folgerichtigen Ketten zu ordnen versuchen,
die zu verstehen uns aufgegeben ist™ (Loewy 2002: 255). Gewohnlich werden
derartige Biographien als Plots dargestellt, wie sie in den Medien vorherr-
schen. Die Untersuchung der TaterInnen wie auch die Beschiftigung mit den
Opfern straubt sich aber gegen solche Plots, da ihr Handeln oder (vermeintli-
ches) Nicht-Handeln in vielen Bereichen aus heutiger Perspektive kaum ver-
standen werden kann.

Auch wenn in einer zeitlich sehr beschrinkten Fithrung oder selbst an einem
einzelnen Studientag die eigene Textarbeit von BesucherInnen kaum moglich
ist, erdffnen die unterschiedlichen Zeugnisse doch einen ergidnzenden und
wesentlich weniger abstrakten und allgemeinen Weg der Auseinandersetzung
mit konkreten Lebenswegen und Personen. Wesentlicher Bestandteil unserer
Fiihrung sind daher auch ausgewéhlte Zitate aus schriftlichen Selbstzeugnis-
sen. Um die Auswahl, die Vor- und Nachteile und den Umgang mit unter-
schiedlichen Text- und Bildquellen, sowie die Bedeutung des authentischen
Ortes, auf den bereits mehrfach Bezug genommen wurde, soll es vertiefend im
folgenden Kapitel gehen.

4 Einsatz von Quellen

Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen sind auf Quellen angewiesen, um
durch die Rezeption derselben, ihre Interpretation und den Vergleich Aussa-
gen iliber Abldufe in der Vergangenheit treffen zu kdnnen. Wir wissen heute
iiber die Vergangenheit nur das, was in Quellen, seien es Spuren und Uber-
reste im Geldnde, schriftliche Materialien in Archiven, durch Karten, Fotos,
Ton- und Bildaufzeichnungen, Flugblétter und Plakate, Zeitungsartikel und
Prozessakten, Statistiken und Zeitzeuglnnenaussagen, iiber sie zu finden ist.

Fiir den Umgang und die Nutzung ist es wichtig, sich bewusst zu machen,
welche Quellen uns heute iiberhaupt zur Verfligung stehen, also bei der kon-
kreten Beschéftigung die Frage zu stellen, welche Quellenart vorliegt, wann,
von wem und mit welcher Absicht sie verfasst wurde.
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Quellen sind immer parteilich und durch die Position und Perspektive des
Verfassers/der Verfasserin bestimmt. Wichtig fiir das Problem, wie sie zu in-
terpretieren sind und was aus ihnen rekonstruiert werden kann und was nicht,
ist auch die Frage nach unserer Lese- und Betrachtungsabsicht. Was wollen
wir wissen und in welchem Zusammenhang steht die Quelle? Welches Vor-
verstidndnis, welche Theorie und welches Begriffssystem bringen wir mit?

Im Vergleich zu manch anderen ehemaligen Konzentrationslagern finden wir
in Bergen-Belsen relativ wenige Zeugnisse aus der Zeit des Bestehens selbst.
Nicht nur auf dem Geldnde ist kaum noch etwas von der Struktur des Lagers
zu erkennen, auch wurden vor der Befreiung des Lagers fast alle Akten aus
dem SS-Bestand vernichtet, um den alliierten Truppen moglichst wenig Be-
weise zu hinterlassen (vgl. Jiirgens/Rahe 1997: 132). ,,Zu den nationalsozia-
listischen Dokumenten mul3 gesagt werden, da3 sie meist von geringer Aus-
sagekraft {iber die realen Bedingungen im Lager sind. Aus der Sicht der Ent-
scheidungstriger geschrieben, geben sie EntschlieBungen, Dekrete u. 4. wie-
der, die aber kaum Riickschliisse {iber deren konkrete Auswirkungen auf die
Lagerinsassen zulassen* (Pfingsten 1994: 7). Eine teilweise Rekonstruktion
beispielsweise von Transportdaten und Namenslisten ist nur deshalb méglich,
weil die in Richtung Bergen-Belsen abgehenden oder von dort kommenden
Ziige in anderen Lagern erfasst wurden und diese Registraturen zum Teil er-
halten sind. Auch Akten iiber einzelne Personen aus dem Kreis der Bewache-
rlnnen existieren, sind jedoch in verschiedenen Archiven verteilt und werden
erst seit wenigen Jahren systematisch zusammengetragen und ausgewertet.

Obwohl beispielsweise in den letzten Monaten vor der Befreiung auch eine
Reihe von Aufseherinnen zur Bewachung der Inhaftierten eingesetzt wurde,
lassen sich aus den Quellen der Akteniiberlieferung zu Bergen-Belsen kaum
Riickschliisse dariiber gewinnen, wie diese Frauen fiir den Dienst angewor-
ben oder ausgebildet wurden, wie sie in Bergen-Belsen wohnten oder was sie
in ihrer Freizeit unternahmen. Generell ist die Uberlieferung iiber die Lebens-
bedingungen der SS-Mannschaften noch diirftig. Die Forschung iiber das
Konzentrationslager Bergen-Belsen stiitzt sich in vielen Bereichen wesentlich
auf die Uberlieferung ehemaliger Hiftlinge. In diesen finden sich neben der
Perspektive der Opfer Einschédtzungen und Erlebnisse, die in der Akteniiber-
lieferung fehlen. Auch die unterschiedlichen Erlebnisse und vor allem Gefiihle
von Frauen und Méannern werden nur hier widergespiegelt (vgl. Rahe 1995:
94 £.). ,,Diese Berichte und Erinnerungen haben eine existenzielle Bedeutung,
es geht in thnen durchgingig und buchstiblich um Leben und Tod, und darin
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unterscheiden sie sich nachhaltig von Selbstzeugnissen zu anderen histori-
schen Themen, auch wenn sie als Interview, Erinnerungsbericht, Autobiogra-
phie etc. zu anderen SelbstduBerungen eine formale Parallele darstellen” (ebd.: 85).

Bei den Zeugnissen der Opfer ist grob zu unterscheiden zwischen Quellen,
die schon zur Zeit der Haft entstanden sind, wie Zeichnungen, Gedichte und
Tagebiicher. Dariiber hinaus haben viele ehemalige Héftlinge im Nachhinein
ihre Erlebnisse aufgeschrieben. SchlieBlich gibt es als dritte Quellengattung
zahlreiche Interviews, die die GedenkstittenmitarbeiterInnen in den letzten
Jahren mit Zeitzeuglnnen gemacht und aufgezeichnet haben. In Anbetracht
des in der Regel hohen Alters der Zeitzeuglnnen liegt derzeit der Schwer-
punkt der Arbeit allerdings eher auf dem Zusammentragen von Aussagen als
auf deren sofortige wissenschaftliche Untersuchung.

Zu manchen Aspekten des Erlebten gibt es dennoch kaum Uberlieferungen
(Rahe 1995: 89 ff.). Viele Haftlinge erfuhren nach ihrer Befreiung keine Re-
habilitation, sondern wurden weiterhin stigmatisiert oder verfolgt. So gibt es
beispielsweise sehr wenig Egodokumente von Personen die wegen (angebli-
cher) sexueller Handlungen inhaftiert wurden (z.B. Homosexuelle beiderlei
Geschlechts, Frauen, die wegen Prostitution inhaftiert wurden usw.), aber
auch von ganzen Hiftlingsgruppen wie beispielsweise den als asozial Stig-
matisierten oder den Zeugen Jehovas.

Auch in der Uberlieferung gibt es Tabuthemen. Diese betreffen vor allem Be-
reiche der Sexualitit und sexualisierter Gewalt (so gibt es beispielsweise
kaum Zeugnisse von Zwangsprostituierten oder Menschen, die sexuelle Ge-
walt erfuhren oder ausiibten) oder eigenes Fehlverhalten (Funktionshéftlinge
berichten von ihrem Handeln nur, wenn sie selbst und die Mitgefangenen
dieses iiberwiegend positiv beurteilten). Hinzu kommt, dass nicht alle Gefiihle
mitteilbar sind. Traumatische Erinnerungen lassen sich verbal nur unzurei-
chend ausdriicken. Uber die Erfahrungen, die speziell Frauen wihrend ihrer
Haft machten, gibt es inzwischen einige Untersuchungen, auch solche, die
sich mit dem Prozess des Erinnerns und Zeugnisgebens von Frauen beschaf-
tigen. Derzeit fehlen jedoch noch Forschungen, die systematisch die Erfah-
rungen von Minnern und Frauen vergleichen, bzw. untersuchen, inwieweit
die Geschlechter unterschiedliche Schwerpunkte bei der Uberlieferung setzten.

Als drei wesentliche Bezugspunkte, die neben den Vortrigen den Teilneh-
menden unseres Fithrungstages als Informationsquelle und Zugang zum
Thema dienen, kdnnte man einerseits den Ort selbst (mit seiner spezifischen
Gestaltung und Wirkung sowie die Denkméler und die Dauerausstellung)
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nennen. Als zweite Quelle, auf deren Einsatz und Nutzung wir im Folgenden
kurz eingehen wollen, sind die Bilder zu nennen. Der dritte Bereich, der in
diesem Zusammenhang eine gesonderte Betrachtung erfahren soll, ist der der
Textquellen und Zeitzeugenberichte.

41 Ort

Die Dauerausstellung in der Gedenkstitte ist insofern durchaus mit einem
Museum zu vergleichen als auch hier eine Institution die Aufgabe iibernom-
men hat, Objekte, Berichte und Informationen einer bestimmten Epoche in
der Vergangenheit zusammenzutragen, systematisch zu erforschen, fiir die
Vermittlung aufzubereiten und den Besucherlnnen zuginglich zu machen.

Die Bilder, Wandtexte, Vitrinen mit Gegenstinden und Karten wie auch die
Anordnung der einzelnen Dinge im Raum und die Raumgestaltung selbst
sind nicht zuféllig. Durch die Art und Weise der Présentation, die Wahl der
Farben, Materialien usw. entsteht eine Gesamtinszenierung.

Die Ausstellung, auch wenn sie am Ort des historischen Geschehens selbst
platziert ist und auch wenn sie sich nur originaler Objekte bedient, kann niemals
zeigen, wie es zu jener Zeit war. Eine spezielle Deutung aus heutiger Sicht,
ein bestimmter Auftrag oder Blickwinkel flieen in die Gestaltung einer Aus-
stellung, in die Interpretation und die Auswahl der Objekte mit ein.

Erinnerung macht sich haufig an Orten fest, bindet sich an konkret benennbare
Plétze, an ,,Fixpunkte der Vergangenheit (Assmann, zitiert nach Francois/
Schulze 2002: 17), und wird so erst mitteilbar, insbesondere im kommunika-
tiven und kollektiven Gedéchtnis. So werden beispielsweise die groBen
Schlachten der Geschichte iiber den Namen des Schlachtortes erinnert, und
,Bergen-Belsen: das ist seit Jahrzehnten — wie Auschwitz — ein weltbekann-
ter Name, ein Synonym fiir die Gewaltverbrechen Hitler-Deutschlands und
zugleich ein Ort zwischen Naturpark und militirischem Ubungsgelinde*
(Reichel 1999: 129).

Das Schlagwort von den Gedichtnis- oder Erinnerungsorten fasst solche Orte
nicht ausschlieBlich als konkrete, sondern auch in einem metaphorischen
Sinne auf und macht damit deutlich, wie sehr sich Erinnerungen raumlich zu
manifestieren suchen. Schon Cicero erldutert die Verbindung von Erinne-
rungsleistungen und Verortbarkeit (vgl. Borsdorf/Griitter 1999: 4). Gedenk-
stdtten werden in der Literatur in unterschiedlichster Weise als konkrete Orte
bezeichnet, wobei die Beschreibung des Ortes im Grunde genommen einer
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Funktionszuweisung entspricht. ,,Die KZ-Gedenkstitten stellen eine der in
diesem ProzeB beteiligten Vermittlungsinstanzen dar, deren Besonderheit
darin besteht, daf3 sie sich an den historischen Orten der Verbrechen befinden,
mit deren Spuren sie deutend und gestaltend umgehen. So sind die Orte heute
zugleich AnlaB, Gegenstand und Medium der Vermittlung, und die zu ver-
mittelnden Inhalte sind durch sie weitgehend vorgegeben® (Scheurich 1998:
2).

Detlef Garbe zdhlt zu den zahlreichen Aspekten der Gedenkstittenarbeit,
»daB die Gedenkstitten sich zu multifunktionalen Einrichtungen fortentwi-
ckeln, die zugleich als Ort der individuellen Trauer, des kollektiven Gedenkens,
des Lernens, des Forschens und der Begegnung dienen. Neben ihrer Funktion
als Mahnmal und Museum sollten Gedenkstitten sich also verstarkt als Bil-
dungseinrichtungen verstehen, an denen wissenschaftliche Forschung, pada-
gogische Arbeit und politisches Handeln miteinander verbunden werden
konnen (Garbe 1992: 278). Die Bedeutungszuschreibungen an den Ort und
die Funktion lassen sich noch fortschreiben. Zusétzlich zum Mahn-, Gedenk-
und Lernort lassen sich Gedenkstétten auch als Tatorte (vgl. Fritz/Kavcic/
Warmbold: 2003), Freilichtmuseen (iiber diese polemisch gemeinte Bezeich-
nung berichtet Heike Kuhls 1996: 82), Stitten von touristischem Interesse
(vgl. Schmidt 2002: 99; Skiebeleit 2005: 29 ff.) oder mit steigender Tendenz
der Historisierung des Holocaust als zeithistorische Museen begreifen. Su-
sanne Popp nennt folgende Funktionen, die die Gedenkstétten als Orte {iber-
nehmen: 1. Ort menschlichen Leidens und Sterbens, 2. Friedhof und Trauer-
stitte, 3. Denkmal, 4. historisches Relikt, 5. politisches Programm, 6. Symbol
(vgl. Popp 2002: 6). Imke Scheurich weist dariiber hinaus auf eine Funktion
als ,,Stifterin von Tradition und Identitit®, eine Funktion als ,,Ort des Ansto-
Bes*, eine ,,potentielle Stellvertretungs- und Verweisfunktion, die den KZ-
Gedenkstétten die Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit {ibertragt
und sie damit zum Alibi fiir eine Gesellschaft oder besser: Teile von ihr wer-
den 146t, die sich ansonsten dieser Aufgabe entzieht oder entziehen will* so-
wie eine ,,Dokumentations- und Beweisfunktion* hin (alle Zitate bei Scheu-
rich 1998: 26 f.).

Volkhard Knigge und Norbert Frei sehen den zeitgendssischen Bedeutungs-
wandel von der Mahn- und Gedenkstétte zum Lernort und letztlich zum Ort
touristischen Interesses weit fortgeschritten: ,,So zeigt sich in den Gedenk-
statten, daf} diese einem Teil der Besucher nicht zwingend als Mahnstitten
oder Orte der Trauer oder der kritischen Auseinandersetzung gelten, sondern
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nur mehr als gewohnliche touristische Sehenswiirdigkeiten, ja als Disney-
lands des Horrors — und manchem als positive Erinnerung des Nationalsozia-
lismus* (Knigge/Frei 2005: XI).

Die Funktionen der Gedenkstdtten haben sich im Verlauf ihres Bestehens
gewandelt. Waren sie zunéchst Friedhofe und Orte des persdnlichen Trauerns
vor allem der Uberlebenden und Angehdrigen der Opfer, wurden aus ihnen
spéter auch Plétze, an denen 6ffentliches, kollektives Gedenken stattfand. In
den achtziger Jahren begann sich das Konzept des Lernortes durchzusetzen,
womit eine Verschiebung beim Hauptzielpublikum einherging. Neben die
Bediirfnisse der Uberlebenden und Angehérigen riickten vermehrt die An-
spriiche der historisch-politischen Bildung und ihrer Klientel. Die Debatte um
die Einordnung der Gedenkstitten als zeithistorische Museen bildet den vor-
laufigen Schlusspunkt der Debatte (vgl. Garbe 1993: 119).

In vielen Beitragen zur Gedenkstéttenpadagogik ist relativ unkritisch von den
Gedenkstitten als historischen, originalen, authentischen oder auratischen Or-
ten die Rede. Doch was hat es mit der nach Walter Benjamin (2000) vielfach
betonten Aura des authentischen Geldndes auf sich? Welche Qualititen bietet
der historische Ort im Vergleich zu anderen?

,»,Vom Gedenkstéttenbesuch wird erwartet, dafl sich durch die — angeblich ge-
gebene — ,unmittelbare Anschaulichkeit’ fiir die Schiiler [oder andere Besu-
cherlnnen] ein emotionaler Zugang herstelle® (Garbe 1992: 268). Gedenk-
stitten sollen die Mdglichkeit bieten zu veranschaulichen, zu vertiefen und zu
erginzen, was in Schulen, Universititen, Volkshochschulen, aus Biichern und
Filmen gelernt wird. ,,Hier kann der auBBerschulische Lernort mit seiner Aura
der Authentizitdt und den Dimensionen der sichlichen Konkretion und der re-
alen Anschauung Zuginge zu einem nachvollziehenden Verstehen bieten, das
anderweitig nicht in gleicher Weise zu erreichen wire. Der Besuch am Ort
vergangenen Geschehens kann dazu beitragen, dass ,gelernte’ Begriffe zu
Vorstellungskonzepten und subjektiv bedeutsamen sekundéren historischen
Erfahrungen sich weiten und der lebendige Zusammenhang von Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft sinnlich und reflexiv erfahren wird“ (Popp
2002: 5). Auch Bernd Miitter und Olaf Hartung sehen das Potential des histo-
rischen Ortes vor allem in der dort vermittelten Realanschauung und der Ver-
anschaulichung und Vergegenwértigung von Geschichte durch den sinnlichen
Totaleindruck (vgl. Miitter/Hartung 2000: 243).
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Doch welchen sinnlichen Eindruck vermittelt eine Gedenkstittenanlage wie
Bergen-Belsen?

Wald- und Heidelandschaft laden zum Spaziergang in einer angelegten weit-
laufigen Gartenlandschaft ein, in die sich die Hiigel der Massengriaber unauf-
féllig einfiigen. Ein befremdlicher Ort — gerade weil die Bilder von Leiden
und Tod, von Konzentrationslager und Holocaust und die Erwartungen der
Besucherlnnen andere sind.

,»30 ist Bergen-Belsen — wie die anderen Konzentrations- und Vernichtungs-
lager auch — léngst ein Gedéchtnisort mit einer doppelten Geschichte: jener
des Lagers von der Uberlebende spiter sagten, wer nach Bergen-Belsen kam,
der fiel ,aus dem Leben und der Zeit heraus' (Renata Laqueur), und jener
sehr viel langeren Geschichte, in der aus dem Lager ein Gedéchtnisort wurde,
die zentrale Gedenkstitte des Landes Niedersachsen® (Reichel 1999: 131).

Diese ,.konkretistische Illusionen* (Miitter/Hartung 2000: 245) bergen eine
nicht zu unterschitzende Gefahr: ,,Sowohl Natur und Landschaft wie auch
Bauwerke und Bilder am historischen Ort kénnen einen solchen ,4sthetischen
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Schein’ erzeugen. Wir verstehen darunter die Idyllisierung und Verkldrung
einer oft brutalen historischen Wirklichkeit® (ebd.).

Die Besucher versprechen sich von einer Fahrt an einen echten, weil origi-
nalen Schauplatz, der Geschichte ndher zu kommen. ,,Dieser Begriff von
Echtheit ist weder auf Baudenkmale noch auf Orte iibertragbar. Allerdings
kann sich unserer Phantasie die Vorstellung aufdringen, wir ndherten uns,
indem wir die rdumliche Distanz vermindern, den Ort des Geschehens betreten,
auch dem Geschehen selbst™ (Hoffmann 1998: 10).

Gedenkstittengeldnde entsprechen heute nicht der teilweise sehr wechsel-
haften und verdnderten Situation in den Jahren des Bestehens der Lager und
auch nicht der durch Bilder und Filmaufnahmen iiberlieferten Situation zum
Zeitpunkt der Befreiung der Lager 1945. Die Nachkriegsjahre waren fast
iiberall von neuen Nutzungen der bestehenden Anlagen geprégt, die die Ge-
stalt der Gebdude und des Geldndes deutlich verdnderten, z.B. indem die
meisten Gebdude aus unterschiedlichen Griinden nach und nach abgerissen
wurden. Hinzu kommen Akte bewusster Um-Gestaltung. So iiberlagern sich
in den heutigen Gedenkstétten mehrere Zeitschichten, wobei neben die weni-
gen vorhandenen Relikte zahlreiche Denkmiler als Représentationen getreten
sind. ,,Die historischen Stétten selbst sind den Wandlungsprozessen der Natur
und der Geschichte unterworfen und heute nicht mehr einfach das, was sie
einmal waren. [...] Man kann sich kaum vorstellen, an demselben Ort zu
sein“ (Miitter/Hartung 2000: 245). Ein Besuch in einer KZ-Gedenkstitte
kann in keiner Weise den Besuchenden den Erfahrungshorizont, das Leiden
und Sterben der Opfer fassbar und sinnlich erfahrbar machen (vgl. Garbe
1992: 270).

Das Potential des authentischen Ortes ist damit eingeschrinkt. Detlef Hoff-
mann ist ,,[...] nun iberhaupt nicht der Meinung, daf} die Orte, an denen sich
die Lager befanden, ,authentische Orte’ seien. Das trifft fiir die Lager genau-
sowenig zu, wie fiir jedes andere Baudenkmal, fiir jeden anderen Platz. Die
Rede, etwas sei ,authentisch’, unterstellt, da} etwas unverdndert, rein durch
die Zeiten hindurchgelangt sei oder — das ist besonders naiv — daB3 durch eine
heutige Maflnahme es moglich sei, etwas so wieder herzustellen, wie es ein-
mal war” (Hoffmann 1998: 10). Doch die scheinbare direkte Begegnung mit
dem Authentischen und historisch Unverfdlschten besitzt einen besonderen
Reiz fiir viele Besucherlnnen (vgl. Hoffmann 1999: 13). Eine reflektierende
Auseinandersetzung und Offenlegung dieser Illusion sollte Bestandteil jeder
Fiihrung sein. ,,Denn so authentisch z.B. der Ort des Geschehens, Baulich-
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keiten und andere ,vor Ort’ gegebene Sach-, Bild- und Schriftquellen auch
sein mogen, dem vergangenen und damit fiir immer absenten geschichtlichen
Geschehen selbst und dem Handeln und Leiden der einst damit verbundenen
Menschen begegnet man an solchen Orten keineswegs direkt, sondern nur in
Spuren bzw. ,Zeugnissen’ (Popp 2002: 5, Hervorhebungen im Original).

Auch wenn Authentizitdt im Zusammenhang mit den heutigen Gedenksttten-
arealen ein Trugbild ist, bieten Gedenkstétten als Lernorte dennoch Zugénge,
die sich aus der Spannung von Erwartung an den historischen Ort, dem ur-
spriinglichen Zustand und dem heutigen Szenario ergeben. ,,Da Gedenksttten
keine Orte sind, aus denen sich quasi auf dem Wege direkter visueller Wahr-
nehmung die Realitdt des nationalsozialistischen Terrorsystems erschlieBen
lieBe, gilt ihnen gegeniiber erst recht, was die Geschichtsdidaktik allgemein-
hin iiber Museen festgestellt hat: Sie kdnnen keine historische Realitét kon-
struieren oder rekonstruieren, sondern nur Kommunikation tiber diesen Ab-
schnitt der Geschichte ermoglichen® (Garbe 1992: 270).

Das Gelidnde der Gedenkstdtte Bergen-Belsen (das gilt auch fiir andere KZ-
Gedenkstétten) ,,[...] bedarf der posthumen Visualisierung des historischen
Ortes durch fotografische und filmische Dokumentationen, durch Lagermo-
delle und durch die Anschaulichkeit der Berichte der Uberlebenden. Die Orte
sind erklarungsbediirftig” (ebd.: 266). Nur ein Teil der ehemaligen Lagerfla-
che (vor allem die Gréber und die Denkmaéler) wurde fiir die Gedenkstitte
Bergen-Belsen gestaltet. Die Fliche des Grofen Frauenlagers und des SS-
Vorlagers blieben von den Wegen unerschlossen. Die gleich nach dem Krieg
getroffenen Entscheidungen zur Gestaltung erfolgten zum Teil aus der Per-
spektive der damit betrauten deutschen Behdrden und préagen das Gelénde bis
heute. In den letzten Jahren ist zum Teil ein Zugang zu den fehlenden Fla-
chen geschaffen worden und es wurden in diesen Teilen durch Jugendwork-
camps an mehreren Stellen Fundamente freigelegt. Doch durch den dichten
Baumbestand ist kein Uberblick iiber das gesamte Gelinde (oder wenigstens
groBere Teile) und seine Ausmalle moglich. Zum anderen ist nicht mehr aus-
zumachen, wo sich die einzelnen Teillager befanden. Im idyllischen Wald
lasst sich das Bild eines baumlosen, mit Baracken eng bestandenen, ver-
schmutzten Geldndes kaum heraufbeschworen.
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Die derzeit in Planung befindlichen Umgestaltungsarbeiten der Gedenkstétte
zielen auf die bessere Vorstellbarkeit der Lagerstruktur.3”7 Nicht nur sollen
die Lagerstrale und der Lagertrennstreifen klarer durch einen Korridor ge-
kennzeichnet werden, auch sollen durch kleinere Rodungen die Grenzen der
Teillager als Schneisen im Baumbestand erkennbar werden. So versucht man
sowohl der Geschichte der Gedenkstitte bzw. dem urspriinglichen Gestal-
tungskonzept als auch den Bediirfnissen der BesucherInnen nach Orientie-
rung und Konkretion gerecht zu werden, ohne anzustreben, das Lager in ir-
gend einer Form zu rekonstruieren.

In der Gedenkstitte Bergen-Belsen wurde generell auf Rekonstruktionen
nicht mehr existenter Gebdude bewusst verzichtet. Die an mehreren Stellen
zu findenden Fundamente, geben einen Eindruck von der Grundfldche, nicht
aber vom Aussehen der Bauwerke. Lediglich die drei im GroBen Frauenlager
stilisierten Rekonstruktionen von Baracken, machen aus Balken zusammen-
gesetzt die Gestalt und Grofle der Unterkiinfte sichtbar. Die Form der Rekon-
struktion ldsst jedoch keinen Eindruck von Originalitidt oder Authentizitit
entstehen, da die Visualisierung der vergangenen Wirklichkeit sich lediglich
auf eine Dimension, namlich die dufleren Umrisse, bezieht.

Hoffmann vertritt die Meinung, dass gerade das Dinghafte und der sichtbare
Ort mit dem ,,Gedachtnis der Dinge* eher in der Lage ist, Besucherlnnen an-
zusprechen: ,,Die Sprache abstrahiert und entmaterialisiert das Verbrechen,
sie ermdglicht Distanz und Systematisierung. Das Territorium [...] setzt den
gesamten Korper der Besuchenden der Erfahrung eines Gebietes aus, fordert
ihm, im Umgang mit den Relikten Distanz und Néhe ab, konfrontiert ihn mit
seinen Phantasien* (Hoffmann 1998: 10).

Die meisten BesucherInnen bringen Erwartungen, hervorgerufen durch Bil-
der und Berichte von Konzentrationslagern, mit nach Bergen-Belsen und
empfinden die parkdhnliche Anlage der Gedenkstitte als Bruch, Verfremdung
und Irritation. Doch vielleicht ist genau dieser offensichtliche Widerspruch
zwischen heutigem Ort und den Erwartungen eine Chance zur Auseinanderset-
zung. ,,In der Differenz zwischen dem Wissen und den Wahrnehmungen — in
dieser Liicke entsteht Lernen® (Ciupke 2002: 12).

Unabhéngig davon, ob und als wie weit authentisch man das Geldande empfin-
det, hat in unseren Augen die Gedenkstitte als Lernort ihre volle Berechtigung.

37 Informationen zu den Zielsetzungen und Planungen finden sich auf der Homepage der Ge-
denkstitte (Stand Mai 2006).
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Allein die Fahrt zum Ort des Geschehenen erzeugt eine erhohte Aufmerk-
samkeit und eine verstirkte Aufnahmebereitschaft fiir das padagogische An-
gebot, auch bedingt durch den rational kaum erklar- aber doch von vielen Be-
sucherInnen spiirbaren Eindruck von Authentizitit.

An einigen Stellen im Geldnde wird mit grolen Fotos auf Tafeln gearbeitet,
die den heutigen Zustand des Geldndes dem kurz nach der Befreiung ge-
geniiber stellen. Ahnlich wie Markus Koster beschrieben auch die Teilneh-
merlnnen unserer Fithrungen ihre Erfahrung mit diesen Fotos: ,,Besonders
eindrucksvoll sind einige Tafeln mit Fotos, die 1945 an exakt der gleichen
Stelle aufgenommen wurden. Sie machen schlagartig den scharfen Kontrast
zwischen der heutigen Scheinidylle und dem damaligen Leiden bewusst*
(Kdster 2002: 79).

Bilder als Anschauung unterstiitzen das gesprochene Wort und helfen die In-
halte zu behalten. Dennoch sind Bilder als auch Fotographien keine Aus-
schnitte von Realitdten, sondern sie sind wie ,,alle scheinbar authentischen
Quellen vor dem Hintergrund ihres Zustandekommens Bearbeitungen des
Holocaust in bestimmter Absicht [...] — dass das Faktische, fiir das man die
Quellen hélt, immer schon poetisiert, also in einem genauen Sinne fiktional ist
(Welzer 1995: 183). Bilder und vor allem Fotos sind auch Bestandteil unseres
Konzeptes.

4.2 Bilder

Der griechische Lyriker Simonides (ca. 556-467 v. Chr.) wurde einst zu einer
Festtafel geladen, bei der er Loblieder zu Ehren von Kastor und Pollux vor-
trug. Dem Gastgeber missfiel dieser Lobgesang, woraufhin er dem Dichter
den halben Lohn verweigerte mit dem Ratschlag, sich die andere Hilfte bei
diesen Gottern zu holen. Schon damals wurde Gottesldsterung hart bestraft,
denn kurze Zeit darauf begrub die Decke des Festsaals alle Géste unter sich.
Nur Simonides iiberlebte durch einen Zufall, weil er kurz zuvor aus dem
Raum gebeten wurde, um einen Besucher zu treffen, der sich als nicht existent
herausstellte. Die gliickliche Rettung des Dichters wurde spiter natiirlich
Kastor und Pollux zugeschrieben. Die Leichen der unter Schutt Begrabenen
waren so stark verstiimmelt, dass sie nicht identifiziert werden konnten. Nur
Simonides war imstande, sich das Bild vor Augen zu fiihren, welche Plétze
die Géste eingenommen hatten und so konnte rekonstruiert werden, wer ge-
nau sich unter den Toten befand. Simonides nahm dieses Erlebnis zum An-
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lass, iiber die Art der Gedéchtnisleistung nachzudenken und kam zu dem
Schluss, dass das Gedéchtnis auf Bilder angewiesen sei, die wiederum an be-
stimmte Orte gestellt werden sollte. Wer gedenken will, braucht dazu Bilder
und Orte, an die diese Bilder gehdren. ,,.Der Dichter Simonides gilt seither als
Erfinder der ,Gedéachtniskunst’. Was er der Nachwelt vermittelte, war einfach
und klar: Erinnerung braucht eine Ordnung, das Erinnerte einen Platz* (Gru-
nenberg 2001: 34).

Die Uberlieferung dieser Geschichte verdanken wir Marcus Tullius Cicero
(106-43 v. Chr.), dem romischen Politiker, Redner und Philosophen, der die
Gedanken des Griechen iibernommen und in seine Schriften iiber die Rheto-
rik eingearbeitet hat. Auch auf diesem Gebiet fordert er die Redner auf, sich
»geistige Bilder von Gegebenheiten, Ereignissen oder auch von Woértern zu
verfertigen und diese an Orten abzustellen oder abzulegen, deren Reihenfolge
wie der Grundril eines Gebdudes genau festliegt. Der sich Erinnernde
durchmisst dann die Rdume des Erinnerungsgebiudes und findet ,an allen er-
innerten Orten die dort deponierten Bilder’ wieder vor (Welzer 1995: 8).38

Doch auch in der Speicherung von Bildern liegt eine gewisse Problematik,
die in ihrer Distanz zum Abgebildeten zu suchen ist. Die iiberlieferten Bilder
der Konzentrationslager sind zu einem grof3en Teil nach der Befreiung durch
die Alliierten von den Befreiern selbst gemacht worden, stellen aber nicht
etwa den Lageralltag dar bzw. die Situation, die in den Lagern tatsachlich ge-
herrscht hatte, sondern — und hier bezieht sich Welzer auf Arendt (vgl. Wel-
zer 1995: 181) — zeigen die Lager, die sich in der Aufldsung befanden. Die
Ermordung der internierten Menschen fand in den meisten Lagern planméBig
durch Erschiefungen und Vergasungen statt, nicht durch gezieltes Aushun-
gern. Dass in den letzten Wochen vor der Befreiung in Bergen-Belsen durch
Mangelerndhrung, unterlassene arztliche Versorgung und dadurch grassierende
Krankheiten Tausende von Menschen starben, war nicht ,typisch® fiir die
Konzentrationslager, schon gar nicht fiir die Vernichtungslager im Osten.
Trotzdem sind die Fotos und Filme der Alliierten in den Vorstellungen der
Menschen geblieben und sie betreten oft mit diesen Bildern die Gedenkorte.

Aus diesem Grund erscheint es uns besonders wichtig, als Fiihrende sich die-
ser Problematik bewusst zu sein und die gezeigten Bilder mit den entspre-
chenden Hinweisen bzw. Kommentaren zu versehen. Oder ihnen die notwen-
digen Fragen an die Seite zu stellen: Aus welchem Blickwinkel, wann und

38 Grunenberg und Welzer beziehen sich beide auf Yates (1990).
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von wem wurde das Bild angefertigt? Was war der Anlass bzw. der Auftrag?
Und was geschieht mit den Bildern, die in den Museen gezeigt werden, wie
kommen sie bei den Besucherlnnen an, wenn diese ihre eigenen Bilder in die
Gedenkstétten tragen?

Die bekannten Fotos des Lagers Bergen-Belsen stammen aus der Zeit kurz
nach der Befreiung und wurden von britischen Soldaten aufgenommen, um
die Zustinde im Lager fiir die Offentlichkeit und die strafrechtliche Verfol-
gung der Téter zu dokumentieren. Die Komplexitét der intensiven Analyse
von Bildern und der unterschiedlichen Bildschichten kénnen wir an dieser
Stelle nicht ausfiihrlich darstellen. Verwiesen werden sollte in diesem Zu-
sammenhang dennoch darauf, dass neben den Fotos der Befreier die meisten
Fotos von Titerlnnen gemacht wurden. Bewusst und offen zur (perfiden)
Selbstdarstellung oder versteckt zur (anklagenden und Beweis bringenden)
Dokumentation der Graueltaten. Fotos, die von Opfern gemacht wurden, gibt
es fast gar nicht, so dass sich in den meisten Fotos der Blick der Befreier oder
der TaterInnen auf die Opfer zeigt. Diesen Blick nehmen wir als Betrachte-
rInnen der Bilder auf und laufen dabei Gefahr, auch die Perspektive unkom-
mentiert zu tibernechmen. Welzer fasst die Perspektive der bildlichen Doku-
mente von TéterInnen und Befreiern zusammen. Auch wenn sie sich aus
génzlich unterschiedlichen Griinden entwickelt hatte, so zeigt sie doch das
gleiche Ergebnis: ,,Auf den Bildern der zu Skeletten abgemagerten Menschen
mit kahlen Schideln und eingefallenen Gesichtern, der Leichenberge, die mit
Bulldozern zusammengeschoben werden, der Versuchspersonen auf den Opera-
tionstischen und in den Druckkammern, den Bildern der Schuhberge [...] auf
all diesen Bildern sieht man Resultate von Verobjektivierungsprozessen, in
deren Verlauf kollektiv definierten Subjekten die Zugehorigkeit zur mensch-
lichen Gattung abgesprochen wurde und die, solcherart zum Gegenstand eines
biirokratischen, medizinischen und technischen Vollzugs herabgesunken,
schlieBlich uns auf den Bildern als Objekte entgegentreten (ebd.: 181 f.).

Ob ,eine fiktionale Darstellung des einzelnen Schicksals® (ebd.: 183) sinn-
voller und wirkméchtiger sein kann, ist Teil eines jahrzehntelangen Diskurses,
der bis heute anhilt. Dabei geht es um die grundsitzliche Frage, was tiber-
haupt von den Taten aus den Lagern kommunizierbar ist, da es der Vorstel-
lungswelt derer, die die Lager nicht erlebt haben, vollig entzogen ist.

Ruth Kliiger geht in ihrem Buch ,,weiter leben* auf den Aufsatz ,,Meine Ort-
schaft von Peter Weiss (1968) ein, in dem er seinen ersten Besuch in
Auschwitz akribisch beschreibt. Er, der der Verfolgung durch rechtzeitige
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Emigration entkam, betrat das Geldnde des ehemaligen Vernichtungslagers
1964, nachdem er in Frankfurt einen Teil der Auschwitz-Prozesse erlebt hat-
te. ,,Er sah das, was er mitgebracht hatte in der neuen Konstellation des Ortes,
die da heilit Gedenkstétte und Besucher, und was konnte weiter entfernt sein
von der Konstellation Gefangnis und Héftling?* (Kliiger 2003: 75).

Wesentlich fiir den Gebrauch im Rahmen einer Fiihrung ist die Vergegen-
wartigung, dass die Fotographien mit bestimmten Zielen aufgenommen wur-
den und eine Momentaufnahme (fiir Bergen-Belsen: nach der Befreiung) zei-
gen, die die Gewaltherrschaft im Konzentrationslager nicht wiedergeben
kann.

Zudem sollte folgendes beachtet werden: da viele der Fotos das Elend der In-
haftierten sehr schonungslos présentieren und diese — wenn auch unabsicht-
lich — durch die Présentation einer zusitzlichen Entwiirdigung ausgesetzt
werden konnten, sollte bei der Auswahl von Bildmaterial auf derartige Auf-
nahmen verzichtet werden. Um die Zustinde im Lager eher vorstellbar wer-
den zu lassen, griffen wir daher bevorzugt auf Zeichnungen von Inhaftierten
zurlick

In Gedenkstitten wird hiufig der Standpunkt vertreten, dass Imagination ei-
ner triigerischen Visualisierung oder Veranschaulichung vorzuziehen ist.
Auch wir sind der Meinung, dass die Mdglichkeiten zur Visualisierung &u-
Berst begrenzt sind. Allerdings sind wir auch skeptisch, inwieweit wir selbst
oder Teilnehmende wirklich in der Lage sind, aufgrund von wissenschaftlichen
Ergebnissen oder Aussagen von Zeitzeuglnnen die Lebensbedingungen in
Konzentrationslagern tatsdchlich zu imaginieren oder ob nicht dieser durch
Phantasie zu fiillende Raum gerade mit den beschriebenen mythologisierten
und tradierten Bildern gefiillt und damit reproduziert und verfestigt wird.

Fiir die Re-Konstruktion der Vergangenheit werden im Wesentlichen Selbst-
zeugnisse von inhaftierten Frauen als Quellen herangezogen.

4.3  Textquellen

Das heutige Wissen iiber die TaterInnen stammt vor allem aus den Protokol-
len der Nachkriegsprozesse und aus den Aussagen der Inhaftierten. Dabei ist
zu beriicksichtigen, dass die TéterInnen ihre Aussagen bei den Prozessen mit
dem Ziel machten, ihre Taten zu verschleiern, zu verharmlosen und zu recht-
fertigen.
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Die unmittelbarsten Quellen, die wir heute {iber die Lebensbedingungen der
Gefangenen haben, stammen von diesen selbst und zwar vor allem direkt aus
der Lagerzeit, da in den Tagebiichern Eindriicke und Gefiihle ohne zeitlichen
Abstand festgehalten wurden. Manche Verfasserlnnen dachten zwar daran,
dass ihre Aufzeichnungen spédter verdffentlicht werden sollten, trotzdem
schrieben sie ihr Tagebuch in erster Linie fiir sich selbst. Die Aussagen sind
unter anderem deshalb interessant, weil die Verfasserlnnen den Fortgang der
Geschichte nicht kannten und nur in begrenztem Umfang etwas iiber das
Ausmal} der nationalsozialistischen Verfolgung wissen konnten. Anders sieht
es bei denjenigen Zeitzeuglnnen aus, die ihre Erlebnisse erst nach dem Krieg
niederschrieben. Bei der Auswertung ist zu beachten, dass diese Autorlnnen
mit dem Wissen um den Ausgang schreiben. Thr Riickweg in ein normales
Leben schligt sich darin ebenso nieder, wie Kenntnisse, die sie sich im Nach-
hinein tiber die Konzentrationslager erworben haben. Spétere Berichte und
ZeitzeugInnenaussagen sind eher als gezielte und damit in gewissem Ma@ re-
flektierte und bearbeitete Darstellungen anzusehen, um beispielsweise Histori-
kerInnen und Nachgeborenen von den Ereignissen zu berichten. Wichtig fiir
den Umgang mit den unterschiedlichsten Textquellen ist also einerseits die
Zeitdifferenz zwischen dem Abfassen des Berichts und unserer heutigen Be-
trachtungsperspektive. Andererseits auch der Zeitabstand zwischen dem Er-
eignis und dem Entstehungszeitpunkt des Berichts. Zeitgleiche oder wenn
moglich zeitnahe Quellen werden von vielen HistorikerInnen bevorzugt. Bei-
spielsweise ist Ulrike Jureit (1998, 1999) in ihrer Arbeit ausfiihrlich den un-
terschiedlichen Schichten in den Erinnerungsberichten von ehemaligen Ge-
fangenen und dem angemessenen methodischen Umgang damit nachgegan-
gen, weshalb wir an dieser Stelle auf eine vertiefende Darstellung verzichten
wollen.

Ein besonderes Gewicht wurde in den vergangenen Jahren in der NS-For-
schung auf die personliche Befragung von Zeitzeuglnnen gelegt. Bevor die
letzten Uberlebenden sterben, erhofft man sich von ihnen, als Expertinnen
ihrer Lebensgeschichte Einblicke vor allem in das Alltagsleben.

4.4  Oral history — erinnerte Geschichte

Der Name der Methode ,,oral history” konnte als ,erinnerte Geschichte*
(Steinbach 1985: 393) ins Deutsche iibersetzt werden. Die personliche Ver-
gangenheit wird berichtet und damit quasi wie durch den Filter der Erinne-
rung weitergegeben. Betrachtet man die Ansétze, die sich in irgendeiner Wei-
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se auf erinnerte und erzéhlte Geschichte stiitzen, sieht man sich umgeben von
einer uniibersehbaren Methodenvielfalt. Die Traditionalistinnen unter den
HistorikerInnen beklagen, das Forschungsfeld liefe auseinander und verlore
jegliche Konturen. KritikerInnen behaupten dagegen, es hitte niemals Kontu-
ren gegeben, da oral history kein eigenstindiges Forschungsfeld sei, sondern
eine Methode, die in historischen, soziologischen und nicht zuletzt padagogi-
schen Kontexten zu ganz verschiedenen Zwecken verwendet werden konne.
Oral history produziert unmittelbare Quellen tiber das Alltagsleben, in denen
der Mensch und seine subjektive Welt im Mittelpunkt stehen und eine per-
sonliche Sinndeutung erkennbar wird. Das bringt der Methode vielfach auch
den Vorwurf ein, nicht wissenschaftlich genug zu sein.

Zugegeben sind diese Quellen unvollstdndig, manchmal auch falsch, stark
personlich geférbt und manipulierbar. Durch subjektive Erlebnisse werden die
geschichtlichen Ereignisse beeinflusst und aus einer Gegenwartsperspektive
wiedergegeben. Der teilweise groBe zeitliche Abstand zu den Ereignissen
sowie die weiteren Eindriicke aus einem ganzen Leben sind zu beriicksichtigen.
Inwieweit diese Interviews fiir die Rekonstruktion von Fakten herangezogen
werden konnen, muss im Einzelfall gepriift werden. Das subjektive Empfin-
den und die Bewertung der Ereignisse in der Erinnerung lassen auch hier eine
Reihe von Erkenntnissen zu. ,,[...] von keiner literarischen Gattung kann be-
hauptet werden, daf3 sie die addquateste formale Entsprechung zur histori-
schen Realitit des Konzentrationslagers darstellt. Das KZ-Tagebuch mit sei-
ner das Fragmentarische des Lageralltags betonenden Perspektive ist flir die
historische Analyse ebenso notwendig, wie der mit groem zeitlichen Abstand
verfasste Erinnerungsbericht, der aus der Retrospektive Zusammenhdnge und
Bedeutungen zu rekonstruieren versucht. Es wére naiv anzunehmen, allein
die zeitliche Nihe des jeweiligen Selbstzeugnisses verbiirge seine historische
Zuverlassigkeit (Rahe 1995: 93). Problematischer als ,,die vermeintliche
,Unzuverldssigkeit der Selbstzeugnisse — die es natiirlich ebenso quellen-
kritisch auszuwerten gilt wie andere Quellengattungen — [ist] die Selektivitit
der Quellen [...]* (Rahe 1999: 21).

Kritisch zu fragen bleibt, ob derlei Quellen wirklich einen Zugang zur Ge-
schichte erdffnen, oder lediglich die Auseinandersetzung mit bestimmten
Selbst-Konstruktionen von Einzelpersonen und ihrem spezifischen Leben
ermoglichen. ,,Gemeinsames Kriterium aller Texte, die als Ego-Dokumente
[z.B. Autobiographien, Memoiren, Tagebiicher, Briefe und Prozessakten] be-
zeichnet werden konnen, sollte es sein, dal Aussagen oder Aussagepartikel
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vorliegen, die — wenn auch in rudimentirer und verdeckter Form — iiber die
freiwillige oder erzwungene Selbstwahrnehmung eines Menschen in seiner
Familie, seiner Gemeinde, seinem Land oder seiner sozialen Schicht Aus-
kunft geben oder sein Verhéltnis zu diesen Systemen und deren Verénderun-
gen reflektieren® (Schulze 1996: 28).

Die durch oral history erzeugten Quellen sollten stets mit anderen Quellenarten
verglichen und ihre Aussagen dadurch in einen Kontext gestellt und ggf. re-
lativiert werden. Ein einzelner Bericht, ein heraus geldstes Zitat oder eine
Aussage konnen nicht fiir sich stehen, sondern bediirfen der Einbettung, der
Erlduterung.

In unsere Fithrung haben zum Teil auch Zitate und Ausschnitte aus Berichten
Eingang gefunden, die sich auf Zustinde und Erlebnisse in anderen Konzen-
trationslagern beziehen. Auch wenn wir bemiiht waren, wann immer mdglich,
Beispiele aus Bergen-Belsen heranzuziehen, erschien es uns doch wichtig, ei-
nige fiir Frauen bedeutsame Themen anzusprechen, auch wenn sie speziell in
Bergen-Belsen (scheinbar) keine Rolle spielten. Bei einer rein auf Bergen-
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Belsen fokussierten themenzentrierten Fiihrung zum Thema Frauen miissten
ansonsten z.B. Aspekte wie Zwangsprostitution, Zwangsterilisation oder Ge-
waltstrafen in den Hintergrund treten, da es diese zwar sehr wohl in anderen
Lagern, nach derzeitigem Forschungsstand nicht aber in Bergen-Belsen gege-
ben hat. Da aber viele Frauen vor ihrer Einlieferung ins Lager Bergen-Belsen
in anderen Lagern inhaftiert waren, halten wir es durchaus fiir wichtig und
berechtigt, auch aus diesen Lagern traumatisierende Situationen und Erfah-
rungen mit einzubeziehen. Umgekehrt ist die spezielle Situation der Frauen
im Stern-, Ungarn-, Sonder- und Neutralenlager bislang weit weniger er-
forscht als beispielsweise die eher als typisch geltende in den Frauenlagern
Bergen-Belsens oder in Ravensbriick (vgl. Pfingsten 1994: 6).

Keinesfalls wollen wir die Lage und die Verhéltnisse in unterschiedlichen
Lagern unreflektiert gleichsetzen oder verallgemeinert als die Situation von
Frauen im KZ darstellen. Die einzelnen Aussagen miissen immer als das deut-
lich herausgestellt bleiben, was sie sind — ndmlich in einer bestimmten Situation
berichtete, subjektive Erinnerungen an auf ganz spezifische und unvergleich-
bare Weise, an einem bestimmten Ort und zu einer bestimmten Zeit erlebte
Geschehnisse. Dies gilt nicht nur fiir Zeitzeuginnenberichte aus Auschwitz
und Bergen-Belsen, sondern auch fiir Aussagen unterschiedlicher Personen
iiber ein und dasselbe Lager.

Historische Forschung wird anhand dieser Methode als Moglichkeit der Ver-
anderung erfahrbar, indem die Teilnehmenden sich politischer Zusammen-
hénge und gesellschaftlicher Strukturen bewusst werden und damit auch be-
wusst in ihnen agieren konnen. Geschichte wird somit auch als Instrument
gesellschaftlichen Wandels betrachtet. Denn Geschichte kann helfen, das
Woher und das Warum gesellschaftlicher Zustinde zu erkléren.

In der Geschichtsdidaktik wird oral history mehr und mehr als sinnvoll und
fruchtbar angesehen. Ubereinstimmend werden die Lebendigkeit und An-
schaulichkeit fiir die Lernenden als Vorziige genannt. Die verbreitete Anwen-
dung der Methode findet wohl im Rahmen der Biographieforschung, also der
»|---] Auseinandersetzung mit Fremdbiographien, in denen AuBenstehende
sich mit biographischem Material von ,fremdem’ gelebtem Leben auseinan-
dersetzen® (Stiller 1999: 3) statt.

Da die ZeitzeugInnenberichte immer eine personliche Interpretation der eige-
nen, erlebten Geschichte vermitteln, wollen wir in unserem Konzept transpa-
rent machen, dass die Berichte und somit auch die Zitate aus solchen Inter-
views immer durch folgende Faktoren beeinflusst werden:
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— Verdriangung, Verwechslung und Vergessen

— Beschonigung

— Rechtfertigung

— eine gewisse Form der Selbstdarstellung (gerade bei den Zeitzeugen, die
ihre Geschichte schon hiufig und gerade auch in der Offentlichkeit erzihlt
haben, besteht eher die Gefahr fehlender Spontaneitit und dass sich ihre
Erlebnisse mit Angelesenem mischen)

— Wertung durch eigene Ansichten, Erfahrungen und Vorstellungen, die erst
spéter in der Biographie gewonnen wurden und zu einem Einstellungswandel
gefiihrt haben

— Anpassung der Sichtweise an gesellschaftliche Deutungsmuster

— Selektive Wahrnehmung

— die Interviewer/Leser/Horer beeindrucken

— Mitleid erregen

— Erzéhlungen an die Erwartungen der GespréichspartnerInnen anpassen

— der Einfluss der Interviewer auf den Verlauf des Gespréachs (durch Habi-
tus, aber auch durch lenkende Fragen)

— die Rolle von evtl. anwesenden Dritten, die nachweisbaren Einfluss auf die
Gespriche nehmen

Deswegen ist es sinnvoll, die Teilnehmenden der Fiihrungen aufzufordern,
Quellenkritik zu iiben. Es soll den Teilnehmenden deutlich werden, dass
Zeugnisse erst entstehen, wenn Zeugen horen, ganz subjektiv und aus einem
bestimmten Blickwinkel horen — aber auch aus eben einem solchen subjekti-
ven Blickwinkel erzahlt wird — ohne dass dabei grundsitzlich die Glaubwiir-
digkeit von Zeitzeuglnnen in Frage gestellt wiirde.

Erinnerungen, die erzdhlt werden, sind weder leidenschaftslos noch sachliche
Berichte einer frither gewesenen und heute ldngst verschwundenen Realitit.
Erzdhlungen sind immer subjektiv gefarbt, gehen vom Ich aus, berichten aus
einem bestimmten Blickwinkel und damit nicht parteilos. Gerade dies ist das
Besondere an Zeitzeugen- und Zeitzeuginnenberichten — und gleichzeitig
auch das, was einen aufmerksam sein lassen sollte im Umgang und bei der
Einordnung und Beurteilung. Gefiihle, Erinnerungen und Einstellungen un-
terliegen immer der Bearbeitung durch die Zeit.

Sehr eindriicklich beschreibt Swetlana Alexijewitsch ihre Erfahrungen als
Horende im Kontakt mit Zeitzeuginnen: ,,Nun verstehe ich die Einsamkeit
von Menschen, die von dort [aus dem Krieg] zuriickgekehrt sind. Sie haben
ein Wissen, das andere nicht haben, und das man nur dort erlangen kann, in
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der Nihe des Todes. Wenn solche Menschen versuchen, etwas mit Worten
wiederzugeben, haben sie das Gefiihl einer Katastrophe. [...] Sie sind immer
in einem anderen Raum als ich, der sie sich mitteilen. Wir sind immer min-
destens zu dritt: Diejenige, die heute erzéhlt, der Mensch von damals, der das
alles erlebt hat, und ich. [...] Gleich nach dem Krieg hitte dieser Mensch
vermutlich einen anderen Krieg erzéhlt als Jahrzehnte spéter, denn in seinen
Erinnerungen summiert er sein ganzes Leben™ (Alexijewitsch 2004: 17).

Die Ausmale der NS-Verbrechen diirfen durch eventuelle Widerspriiche in
Zeitzeuglnnenaussagen nicht verwischt und relativiert werden — dies verlangt
Fingerspitzengefiihl nicht nur bei der Auswahl der Zitate, sondern auch bei
ihrem Einsatz und ihrer Diskussion. Die Besucherlnnen sollten jedoch erfahren,
dass erinnerte Geschichten immer etwas anderes sind als erlebte Geschichten
und auch etwas anderes als von Historikern und Historikerinnen rekonstruierte
Geschichte.

»|--.] zweifellos wird die Erinnerung an die NS-Zeit bei zunechmender Abwe-
senheit der Zeitzeugen neue Formen des Zugangs und der Vermittlung for-
dern und dabei neben verdnderten Einsichten auch neue Verdrangungen und
Vereinnahmungen ermoglichen* (Weif3 2002: 17).

Oral history kann nicht nur in der Form der direkten Zeitzeuglnnenbefragung
genutzt werden, sondern auch das Zuriickgreifen auf bereits erhobenes und
gef. veroffentlichtes Material zéhlt zu dieser Methode

45  Sprache als Medium

Nicht nur beim Auswerten von verschriftlichten Quellen, sondern auch wah-
rend des Vortrages bei der Fiihrung und bei jeder Form von Kommunikation
findet stindig die Ubermittlung von verschliisselten Zeichen an Empfinge-
rInnen statt, die diese Zeichen decodieren und ihnen Sinn entnehmen bzw.
zuschreiben. Wenn wir in unserer Muttersprache miteinander reden, dann
verlauft dieser Prozess normalerweise vollig unbemerkt.

Sprache ist ein Zeichensystem, mit dem wir uns verstdndigen und mitteilen
kénnen. Wenn wir uns einem Thema anndhern, dann brauchen wir definierte
Worter, um unsere Gedanken sprachlich auszudriicken, mit anderen dariiber
zu kommunizieren und eine Diskussion fithren zu konnen. Jeder Begriff, den
wir uns entscheiden zu verwenden, trégt dabei einen bestimmten Bedeu-
tungskontext in sich. Diese Bedeutung bestimmt sich durch die Funktion, ei-
nen bestimmten Gegenstand oder Sachverhalte zu bezeichnen. Jede Horende
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tragt zur Sinnzuschreibung des Gesagten dadurch bei, dass sie die Mitteilun-
gen subjektiv aufnimmt und anhand ihrer individuellen Erfahrungen deutet
und bewertet (vgl. Bourdieu 1990: 43).

Damit ein Begriff zur Bezeichnung einer bestimmten Sache verwendet werden
kann, muss die Beziehung zwischen beiden festgelegt und zugeordnet werden.
Dies geschieht durch soziale Konvention und Tradierung. Begriffe haben
immer eine eigene Geschichte, eine Herkunft, verweisen auf einen gewissen
Zusammenhang. ,,Es gibt ndmlich keine neutralen Worter” (ebd.: 44). Indem
wir bestimmte Begriffe mit ihren jeweiligen Bedeutungsdefinitionen, -schwer-
punkten und -konnotationen benutzen, uns gegen den einen und somit zu
Gunsten des anderen entscheiden, vermitteln wir auch eine bestimmte Sicht
auf den Gegenstand.

Als Fiihrende sollte uns deshalb bewusst sein, dass unser Vortrag auch durch
seinen sprachlichen Stil unsere Haltung zu den Dingen, iiber die wir spre-
chen, widerspiegelt. Die Begriffe, die die deutsche Sprache im Zusammen-
hang mit der NS-Zeit und ihren Verbrechen kennt, sind dabei oft der ,,Nazi-
sprache® entnommen. Ein Nachdenken dartiiber, eine Reflexion und Bewusst-
machung der Zusammenhinge und der Herkunft vieler Begriffe und ggf.
auch eine Distanzierung ist notwendig. ,,Das Problematische der Holocaust-
Metapher fiel zuerst den Opfern selbst auf, die bei ihrem Versuch, die Ereig-
nisse so, wie sie sich zugetragen haben, und in ihrer Einzigartigkeit dar-
zustellen, stdndig unter der Sprache litten, die von den Ereignissen abzulen-
ken und sie gleichzeitig zu analogisieren schien. Denn wie beispiellos die
Realitit der KZs und Gettos auch waren, die Sprache und die Metaphern, die
zur Verfiigung standen, um diese Realitdten zu beschreiben, waren es nicht™
(Young 1997: 150).

Begriffe wie beispielsweise Rasse, Ethnie, Volk, Nation, Judenfrage, Zigeu-
ner, Endldsung, Ausléander, Fremder, Téater, Opfer, Mann, Frau u.a. ,,[...]
scheinen unhinterfragbare quasi-natiirliche Gegebenheiten zu fassen, wih-
rend sich in Wirklichkeit in ihnen (Zwischen-) Ergebnisse gesellschaftlich-
politischer Prozesse abbilden, die ihre je eigene facettenreiche Wirkungsge-
schichte haben und die — je nach Standpunkt — auf unterschiedliche Konzepte
und damit unterschiedliche Praxen verweisen™ (Kriiger-Potratz 2005: 203).

Exemplarisch haben wir beispielsweise in unserem Konzept an den nicht un-
umstrittenen Bezeichnungen Massen-, Gemeinschafts- oder Kameradschafts-
grab versucht, die Fiihrenden und Teilnehmenden zur Reflektion des Begrif-
fes anzuregen und zur Diskussion zu ermuntern. In der praktischen Durchfiih-
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rung wurde durch die spontanen AuBerungen und Uberlegungen der Teilneh-
menden ohne grofles Zutun durch uns Fiihrende deutlich, welche Assoziatio-
nen, Konnotationen, Haltungen, Wertungen und Gefiihle mit den einzelnen
Bezeichnungen mitschwingen und ihnen innewohnen.

Als Fiihrende haben wir die Qual der Auswahl dariiber, was in der Kiirze der
Zeit, die die meisten Besucherlnnen in der Gedenkstatte verweilen, dargebo-
ten wird. Wir tragen damit einen gewichtigen Teil der Verantwortung, welche
Informationen, welches Bild, welcher Blickwinkel vermittelt wird. Unsere
Sprache spiegelt dabei nicht etwa die gesellschaftliche Realitdt wieder, sondern
ist die Voraussetzung und Bedingung zur Konstruktion von Realitét.

Sprache konstituiert Bedeutung und Sprache produziert und reproduziert
durch Auslassung, nicht Gesagtes und durch die Konstruktion der Ausnahme
(vgl. ebd.: 180). Gerade auch durch die Verdnderungsprozesse, die unsere
Sprache durchlauft, wird der Konstruktcharakter deutlich. ,,Der Fachwort-
schatz (Terminologie) ist kein ein fiir alle Mal festgelegter Bestand, sondern
verandert sich: Er ist in die Geschichte des Fachs eingebunden. Begriffe aus
anderen Fachgebieten und aus der internationalen Diskussion "'wandern ein’.
Es kommt zu Neuschopfungen und bisher gingige Begriffe werden fiir tiber-
holt bzw. inaddquat erklart [...]* (ebd.:179).

Die deutschsprachige Forschung3® zu Sprache, Sprachgebrauch und gender
ist diinn gesdt, obwohl auch das Geschlecht unser Gesprachsverhalten mit be-
stimmt (vgl. Tromel-P16tz 1997).

4.5.1 Doing gender durch Sprache

Gisela Klann-Delius listet in ihrer Publikation eine Fiille von Ergebnissen
iiber gender-relevante Erscheinungen auf den unterschiedlichsten Ebenen, von
der Syntax, iiber die Phonologie bis hin zum Sprachgebrauch auf (vgl. Klann-
Delius 2005: 37 ff.).

Sie warnt jedoch vor generalisierenden Aussagen iiber ménnliches und weib-
liches Sprachverhalten, da die Geschlechterdifferenzen, sofern welche doku-
mentiert wurden, nicht allein auf die Variable Geschlecht zuriickzufiihren
seien.

Im Gegensatz dazu nehmen manche Differenzmodelle sogar an, dass Gespra-
che zwischen den Geschlechtern als interkulturelle Kommunikation aufge-

39  vgl. beispielsweise Klann-Delius (2005) sowie Samel (1995).
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fasst werden konnte, da Frauen und Ménner jeweils verschiedene Genderdia-
lekte sprechen wiirden (vgl. Maltz/Borker 1991). Kritisch bei diesem Ansatz
ist jedoch anzumerken, dass hierbei Frauen als homogene, allgemeine Kate-
gorie zusammengefasst und gesehen werden. Differenzen zwischen Frauen,
beispielsweise Determinanten wie etwa sozialer Status, Ethnie, Alter, Bil-
dung, erfahrene Biographie werden vollig auBler Acht gelassen. Der Diffe-
renz-Ansatz sucht, wie der Name es verrit, nach Differenzen zwischen den
Geschlechtern. Durch diese Fokussierung werden Unterschiede wie unter ei-
ner Lupe vergrofBert, besonders betont und hervorgehoben und reifiziert. Die
Geschlechterhierarchie erfihrt dadurch Bestétigung und neue Legitimation. ,,Ge-
schlecht ist das, was wir tun und nicht das, was wir sind, im Sinne von 'doing
gender’. Gleichzeitig existieren wir als die Geschlechter, die wir geworden
sind. Die Sprache ist der Ort, wo tatsdchliche und mogliche Formen der ge-
sellschaftlichen Organisation und ihre wahrscheinlichen sozialen und politi-
schen Konsequenzen definiert und in Frage gestellt werden. Sie ist aber auch
der Ort, an dem unsere Eigenwahrnehmung, unsere Subjektivitit konstruiert
wird“ (Weedon 1991: 35). Mit der Fokussierung auf doing setzt dieser An-
satz kulturelle Inszenierungspraktiken zentral, nicht biologische Gegeben-
heiten.

,Qender ist so allgegenwirtig, dal3 wir es in unserer Gesellschaft flir gene-
tisch bedingt halten. Dal3 gender stdndig in der menschlichen Interaktion, aus
dem sozialen Leben heraus geschaffen und wiedergeschaffen wird und der
Stoff und die Ordnung dieses sozialen Lebens ist, erscheint den meisten
Menschen kaum glaublich* (Lorber 1999: 55).

Das Konzept des doing gender fufit auf Harold Garfinkels ,,Agnes-Studie®
(1973) und lehnt sich auch an Arbeiten von Erving Goffman (1981, 1994) an.
Beide Autoren zeigten kulturgebundene Methoden der Geschlechterstilisie-
rung. Unser symbolisches Leben ist nachhaltig vom Unterschied zwischen
Frauen und Ménnern gezeichnet. Namen, Anredeformen, Sprechstile, Stim-
men, Haartracht, Korperpflege, Korperprasentationen symbolisieren ihre Ge-
schlechtsidentitdten. Die Geschlechterdifferenz, die wir im Alltag als natur-
gegeben annehmen, wird mit Hilfe des doing gender-Ansatzes als in erster
Linie sprachlich vermitteltes Konstrukt sichtbar. Dies bedeutet, ,,Geschlecht
zu haben, indem man es tut* (Gildemeister/Wetterer 1992: 212).

Geschlecht wird also in Interaktionen hergestellt und dient gleichsam als
strukturierende Schablone der Interaktion selbst. Wir haben kulturspezifische
Erwartungen an das angemessene Verhalten der Geschlechter. Die kulturelle
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Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit zwingt uns auch im Gesprich zur
wertenden Kategorisierung.

Gegen diese Omnirelevanzannahme von gender, stellte Stefan Hirschauer
(1994) seine Idee des undoing gender, einer vorlibergehenden situativen
Neutralisierung der Geschlechterdifferenz. Undoing gender sieht er als prak-
tiziertes ,,Absehen von der Geschlechterdifferenz als konstruktive Leistung
(vgl. Hirschauer 1994: 678 f.).

Diese Idee bleibt sehr theoretisch. Ein Riitteln an Geschlechterstereotypen
wird oftmals als Bedrohung erfahren, da gewohnte und notwendige Ordnung
ins Wanken gerét. Unter undoing gender verstehen wir solche Ansétze, die
bewusst versuchen, das Rollenspektrum aufzubrechen und Stereotype als so-
ziokulturelle Zuschreibungen und Erwartungen zu entlarven — und es schaf-
fen, dies als Chance zu vermitteln. Ebenso werten wir Irritationsversuche, die
Widerspriiche und Briiche in der Geschlechterordnung sichtbar machen und es
vermeiden, pauschalisierend von ménnlichem, weiblichem und geschlechts-
spezifischem Verhalten zu reden, als Versuche des undoing gender.

Greifbarere Gestaltungsanleitungen in Form von Rezepten sind unmoglich.
,,Die Unterschiede zwischen Frauen und Méannern scheinen fiir sich selbst zu
sprechen, und wir denken, es gébe sie ganz gleich, wie die Gesellschaft sich
verhalt (Lorber 1999: 62). Daher scheint der einzige Zugangsweg eine re-
flektierende, bewusstmachende Haltung. ,,Gender-Zeichen und -Signale sind so
allgegenwirtig, dall wir sie gewdhnlich gar nicht bemerken — es sei denn, sie
fehlen oder sind zweideutig™ (ebd.: 56).

Wie stellen wir Geschlecht fortwahrend als bipolares Muster sozialer Zu-
schreibung her? Uber die Irritation — beispielsweise iiber Uneindeutigkeit —
erdffnet sich ein Weg, gesellschaftliche Herstellungsprozesse von Geschlech-
terdichotomie mit Besuchsgruppen zu thematisieren, wobei uns der Ansatz
des undoing gender nur schwer auf der pragmatischen Ebene der Didaktik
umsetzbar erscheint.*0

40 Weitere Ausfiihrungen hierzu siehe unter Kapitel D ,,Schlussbetrachtungen®.



C Praktische Umsetzung

Fiir die praktische Umsetzung in Form eines Fiihrungstages haben wir ver-
sucht, die bisherigen Uberlegungen und ausgerollten Fiden zu einer Konzep-
tion zu verkniipfen, die im Folgenden erldutert und dargestellt werden soll.
Der Verlauf der von uns angebotenen Fithrungstage mit der zentralen Me-
thode der Fiihrung, die Uberlegungen, die zu diesem Ablauf gefiihrt haben
sowie der Aufbau des von uns verschriftlichten Konzeptes sollen nun kom-
primiert vorgestellt werden. Als Beispiel stellen wir aus unseren insgesamt
12 Stationen die Station IV Entlausung vor. An dieser Beispielstation ist die
Struktur zu erkennen, nach der alle Stationen aufgebaut wurden.

1 Konzeptentwicklung

Das von uns erarbeitete Konzept fiir einen Fithrungstag zum Thema Frauen
in Konzentrationslagern richtete sich zundchst an Studierende und Angeho-
rige der Universitit Oldenburg. Im Rahmen eines Studientages, der mit An-
und Abreise von 8.00 bis 18.00 bzw. 19.00 Uhr dauerte, sollten sich Ge-
sprachsphasen in der Gruppe mit einer Fithrung durch die Dauerausstellung
und tiber das Geldnde abwechseln. Auf aktivierende Methoden, die bei den
sonst in Bergen-Belsen iiblichen Studientagen in der Regel zum Einsatz
kommen (z.B. in Form von Quellenarbeit, Gelindeerkundung oder szenischem
Spiel) haben wir bewusst verzichtet, um die Zeit fiir die Vermittlung von In-
formationen, eine ausgiebige Geldndebegehung und die ausfiihrliche Diskus-
sion der Informationen nutzen zu kdnnen. Unterbrochen wurde der Ablauf
von ldngeren Pausen, die die Teilnehmenden selbststindig z. B. fiir einen ver-
tiefenden Besuch der Ausstellung, eigene Erkundungen auf dem Gelénde oder
personliches Gedenken nutzen konnten.

Im Verlauf des Fiihrungstages gab es mehrere Lernorte (Bus, Lagermodell,
Ausstellung, Gedenkstittengeldnde, Seminarraum). Bei der Vorbereitung hat-
ten wir uns wie beschrieben iiberlegt, in welchen Bereichen die inhaftierten
Frauen spezifische Erfahrungen als Frauen gemacht haben konnten. Dazu
sollten Informationen iiber den Aufbau und die Geschichte des Lagers sowie
der generellen Lebenssituation im Lager vermittelt werden, die die Grundlage
fiir die frauenspezifischen Themen bildeten. Daneben hatten wir die Orte in
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der Gedenkstitte, die wir mit der Gruppe aufsuchen wollten, ausgewdhlt, die
von grundlegender Bedeutung sind (Lagermodell, Dauerausstellung, usw.)
oder weil sie eine besondere Bedeutung im Alltag der Frauen im Lager ge-
habt haben, (z.B. Entlausung, GroB3es Frauenlager). Diese beiden Ebenen, die
inhaltliche und die rdumliche, galt es in einem zweiten Schritt zu verbinden.
Wihrend sich manche Themen also ganz automatisch an bestimmte Plitze
oder Uberreste im Geléinde anschlossen, haben wir die nicht an Orte gebun-
denen Themen, wie z.B. Kapo-System, Aulenlager und Zwangsarbeit, unse-
rem geplanten Rundgang folgend den Stationen zugeordnet.

Aus all diesen Uberlegungen ergab sich ein Konzept, das in viele Richtungen
erweiter- und variierbar ist.

2 Ablauf des Flihrungstages

Die TeilnehmerInnenzahl sollte aus organisatorischen Griinden nicht mehr als
25 Personen betragen. Die zweistiindige Fahrt von Oldenburg nach Bergen-
Belsen erfolgte im Bus (Station I). Wahrend der Fahrt gaben wir erste Infor-
mationen iiber unser Projekt, einen Uberblick iiber den geplanten Tagesab-
lauf (Ausgabe von Zeitplidnen) und erste inhaltliche Ausfiihrungen.

Nach einer Vorstellungsrunde im Seminarraum der Gedenkstétte (II) begann
die Fithrung vor Ort am Lagermodell (III), an dem die komplexe Geschichte
des Lagers Bergen-Belsens erortert wurde. Diese Einfiihrung diente auch der
rdumlichen Orientierung der Teilnehmenden; ihnen wurde fiir den Gang iiber
das Gelénde ein Plan ausgehindigt, auf dem die Umrisse des gesamten Lagers
und der Teillager, die Wegstrecke und die aufgesuchten Stationen einge-
zeichnet waren. Mithilfe dieser Karte hatten die Teilnehmenden die Moglich-
keit, sich im stark iberformten und uniibersichtlichen Geldnde der Gedenk-
stitte zu orientieren.

Auf einen gemeinsamen Gang durch die komplette Ausstellung wurde ver-
zichtet. Stattdessen wurde hier ein zentrales Mittel unserer Fithrung erldutert:
Neben der Vermittlung von Daten und Fakten in den Worten der Fithrenden
sollten auch Zitate vorgelesen werden, die den (publizierten) Tagebiichern
und Erinnerungen von fiinf Zeitzeuginnen/ehemaligen Gefangenen ent-
stammten®!. Diese fiinf Frauen hatten wir als Zeuginnen ausgewihlt, weil sie

41 Dabei handelt es sich um die Zeugnisse von Renata Laqueur, Hanna Lévy-Hass, Ceija Stoj-
ka, Fania Fénelon und Zsuzsa Merényi.
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aus unterschiedlichen Griinden und mit ganz unterschiedlichen Vorerfahrungen
inhaftiert worden waren, unterschiedlich alt waren und in verschiedenen Teil-
lagern Bergen-Belsens gefangen gehalten wurden. Uberblicksartig stellten wir
ihre Biographien und ihre Erinnerungsberichte in der Ausstellung (IV) vor. In
diesem Zusammenhang wurde auch auf die Quellenlage in Bergen-Belsen
verwiesen und die Problematik der Arbeit mit den vorliegenden Quellen ange-
sprochen.

Im Verlauf der Fithrung wurden an fast jeder Station Zitate von Zeitzeugin-
nen verlesen. Diese waren nicht nur als Illustration und Bestdtigung unserer
Aussagen gedacht, sondern wurden hdufig so in den Text integriert, dass die
Kernaussagen aus ihnen stammten. Teilweise dienten sie auch zur Ergdnzung
oder Pointierung der Informationen. Wichtig war es uns zu zeigen, dass die
Frauen ihre Situation sehr individuell beschrieben und in manchen Fallen zu
gegensitzlichen Beurteilungen kamen. Abgesehen von den Lebensbedingun-
gen im Lager, denen die Frauen unterworfen waren, wollten wir vor allem
auch ihre Gefiihle und Bewertungen zum Ausdruck bringen, so dass sich im
Laufe der Fiihrung ansatzweise die Personlichkeiten der fiinf Frauen aus ih-
ren Aussagen heraus kristallisieren konnten. Thre Worte machten das abstrakt
dargestellte Geschehen deutlicher. Diese Art der Personifizierung birgt die
Gefahr der Einengung des Blicks, erdffnet aber gleichzeitig die Chance der
Perspektiviibernahme und der Empathie und somit einen leichteren Zugang
zum Inhalt des Geschilderten.

Die Teilnehmenden hatten sich auf Nachfrage bereit erklért, einige der Zitate
selbst vorzulesen. Auf diese Weise hoben sich die Aussagen der Zeitzeugin-
nen in der Préasentation deutlich aus den Vortragen heraus.

Zur besseren Verortung im Geldnde hatten wir fiir unsere Fiihrung einen Ori-
entierungsplan ausgearbeitet, den die Teilnehmenden am Lagermodell beka-
men und wihrend des gesamten Fiihrungstages behalten konnten. Wir haben
auf diesem Plan versucht, nicht nur unseren Rundweg auf dem heutigen Ge-
lande einzuzeichnen, sondern auch die ehemalige Lageraufteilung in ver-
schiedenen Farben dargestellt und durch eine Legende erléutert, so dass eine
genauere Orientierung moglich war.

Die Fiihrung auf dem Lagergeldnde begann mit einem etwa fiinfzehnminiiti-
gen FuBweg an der L 298 entlang.42

42 Die meisten Besucherlnnen und Besuchsgruppen betreten das Gedenkstéttengelande durch
ein Tor direkt neben dem Dokumentenhaus. Auf diesem Weg gelangt man unmittelbar zwi-
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Wir wollten die Geldndefiihrung dort beginnen, wo die Gefangenen das erste
Mal das Lager betraten: am ehemaligen Lagereingang (V).

Aus unserer Sicht sprachen mehrere Griinde fiir die Wahl dieser Route: zum
einen lieB sich auf diese Weise ein Rundweg erarbeiten, der ohne doppelte
Wege nahezu das gesamte Geldnde durchquerte, zum anderen befinden sich
gerade in dem durch die offiziellen Gehwege nicht erschlossenen Teil die
meisten sichtbaren, d.h. bei Grabungen freigelegten materiellen Gebéude-
bzw. Fundamentiiberreste. Gerade die fiir unser Konzept wichtigen Stationen
(z.B. die Entlausung (VI), das SS-Vorlager (VII) und vor allem das Grofle
Frauenlager (XI)) befinden sich auBerhalb der ausgebauten Gehwege und des
offiziellen Gedenkstéttengeldndes, das durch einen Zaun vom {iibrigen Ge-
lande abgetrennt ist. Weiterhin sprach fiir den von uns gewéhlten Zugang,
dass beim Gang iiber das Geldnde dieses fast in seiner ganzen Breite und
Lange erschlossen wurde, so dass bei den TeilnehmerInnen ein Eindruck von
der GroBe des Konzentrationslagers entstand. Eher symbolisch gemeint war
das Nachverfolgen des Ankunftsweges der damals inhaftierten Frauen.

Bewusst entschieden wir uns gegen eine Fahrt zur Bahnrampe in Bergen, die
durchaus Teil anderer Fithrungsangebote in der Gedenkstitte Bergen-Belsen
ist. Genauso wenig suchten wir den Kriegsgefangenenfriedhof auf. Beide Or-
te sind so weit vom Gedenkstdttengeldnde entfernt, dass der Gang oder die
Fahrt dorthin zu viel Zeit gekostet hitte. Wir wiesen aber u.a. anhand der
Luftaufnahme, die im Bereich des Lagermodells héngt, auf die Lage der bei-
den Orte hin.

Die Folge der Stationen und die jeweils behandelten Themen werden aus der
folgenden Ubersicht deutlich. Insgesamt dauert die Fiihrung iiber das Ge-
lande ungefédhr drei Stunden, wobei etwa eine Stunde auf die reine Gehzeit
zwischen den Stationen entféllt. Diese Zwischenzeiten gaben den Teilneh-
menden, wie sie uns spéter mitteilten, wichtige Gelegenheit zum Nachdenken
iiber das Gehérte, aber auch die Moglichkeit zu Fragen und zu Gesprichen. 43

schen die Massengriber und die Gedenksteine und -symbole, begegnet also der Geschichte
Bergen-Belsens von seinem Ende her und erschliefit viele Teile des Gelandes gar nicht.

43 Zunichst sahen wir die lange Dauer als grofles Problem an, zumal es an Sitzgelegenheiten
und Unterstidnden auf dem Gelénde génzlich fehlt. Es zeigte sich jedoch, dass zumindest ei-
ne Gruppe jiingerer Besucher diese Strapaze gut aushalten kann. Es ist wichtig, beziiglich
der Wegstrecke flexibel zu sein und sich der Ausdauer der Besuchesgruppe sowie den Wit-
terungsverhiltnissen anzupassen.
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Nach der Fiihrung, die am ehemaligen Standort des heute nicht mehr vorhan-
denen Krematoriums endet, nutzten einige aus der Gruppe unser Angebot,
gemeinsam die auf dem Gelénde befindlichen Denkmaéler sowie den symbo-
lischen Grabstein fiir Margot und Anne Frank zu besichtigen. Andere suchten
die Dauerausstellung ein weiters Mal auf.

Der Tag endete mit einer ausfiihrlichen Nachbesprechung im Seminarraum,
wo noch offene Fragen gestellt werden konnten. Von unserer Seite wiesen
wir auf weile Flecken in der Forschung zum Themenkomplex hin und mach-
ten erneut deutlich, dass uns sehr daran gelegen war, mit dieser Fiihrung Fragen
aufzuwerfen und die Teilnehmenden anzuregen, sich selbststindig weiter mit
dem Thema zu beschéftigen. Zudem waren wir sehr an einem Feedback inte-
ressiert, aus diesem Grund verteilten wir von uns erstellte Fragebogen.

Nach dem ersten Fiihrungstag hatten mehrere Teilnehmende mehr Zeit fiir
die eigene Erkundung und Auseinandersetzung gewiinscht. Entsprechend
verlangerten wir die zweite Exkursion um eine Stunde, die ausschlieBlich den
Teilnehmenden zur Verfligung stand.

An den einzelnen Stationen ist wihrend der Fiihrung Flexibilitdt gefragt.
Wegen zeitlicher Verzogerungen durch Fragen und Gespriche haben wir ver-
schiedentlich die inhaltlichen Ausfiihrungen an einzelnen Stationen gekiirzt
oder in Einzelfdllen Teilthemen (z.B. Funktionshiftlinge, DP-Camp) gestri-
chen. Da es beim zweiten Fiihrungstag im November &uflerst kalt war, ent-
schlossen wir uns nach Riicksprache mit der Gruppe etwa auf halber Strecke,
den Rundweg zwar bis zum Ende zu gehen, auf alle Stationen kurz einzuge-
hen, die inhaltliche Darstellung jedoch in den Seminarraum zu verlegen. Vor-
bereitete Dias unterstiitzten im Raum die Zuordnung des Gesagten zum ent-
sprechenden Ort im Gelénde.
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Ubersicht tiber die raumliche und inhaltliche Gliederung des Rundgangs

l. Basisinformationen (z.B. wihrend der Busfahrt):

a. Frauen und Nationalsozialismus

b. Die Geschichte der Konzentrationslager

c. Frauen und Téaterschaft

1. BegruBung und Vorstellungsrunde (z.B. im Seminarraum)

1. Lagermodell: Geschichte des Lagers Bergen-Belsen

V. Dauerausstellung: Vorstellung der ausgewahlten Zeitzeuginnen an-
hand biographischer Notizen, Quellenlage

V. Lagereingang: Transporte, Ankunft, Fluchtversuche, Bewachung

VI. Entlausung/Bad: Hygienische Bedingungen, Verlust der Geschlechts-
identitat, Schamgefihl

VIL. SS-Vorlager: Taterinnen

VIII. Baracken 9 und 10: Unterbringung, sanitare Verhéltnisse

IX. Loschwasserbecken: Zwangsarbeit und AulRenlager

X. Symbolischer Lagerzaun/Lagertrennstreifen:44 Versorgungs-
situation

XI. Grol3es Frauenlager:

Baracke 206: Lageraufteilung, Belegung, Lebenshedingungen
Baracke 207: Soziales Leben, Kunst, Sexualitat, Kapos

c. Baracke 208: Sterilisation, Schwangerschaft und Geburt, Verhéltnis
von Mannern und Frauen, Kinder im Lager

XII. Krematorium:

a. Das Inferno von Bergen-Belsen — Zahlen

b. Befreiung und DP-Camp, das Leben ,, danach*
c. Strafverfolgung und mediales Echo

XII.  Abschlussdiskussion (z. B. im Seminarraum)

44 Der symbolische Lagerzaun wurde im Rahmen der Umgestaltungsmafinahmen inzwischen
abgebaut; das Thema kann alternativ auch am Loschwasserbecken behandelt werden.
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3 Aufbau des Skripts

Die von uns entwickelte Fiihrungskonzeption haben wir zur Weitergabe an
GedenkstittenmitarbeiterInnen verschriftlicht. Das Skript ist wie folgt darge-
stellt aufgebaut:

Die einzelnen Beitrdge sind in der Reihenfolge unseres Durchganges geordnet.
Eingeteilt haben wir die Fithrung in Stationen, die einem bestimmten Ort auf
dem Gelédnde oder in der Gedenkstitte zugeordnet sind. Zu manchen Statio-
nen gibt es dabei mehrere thematische Aspekte, die als Unterpunkte ebenfalls
nummeriert sind.

Jede Stationsbeschreibung beginnt mit einem Uberblick zu organisatorischen
Fragen, Zielen und Methoden, die fiir diesen Teilaspekt wichtig sind bzw.
ausgewdhlt wurden. Es wird dabei der Ort genannt, an dem diese Station
thematisiert werden sollte/kann, die ungefdhre Dauer dieses Fiihrungsteils
und ein Uberblick iiber die vermittelten Inhalte sowie iiber die (Lehr-)Ziele
gegeben. AuBlerdem wird hier ersichtlich, fiir welche Vermittlungsmethoden wir
uns entschieden haben und welche Medien dabei zum Einsatz kommen. Un-
sere Erfahrungen flielen in die Bereiche Vorbemerkungen und Organisatori-
sches ein, wo zum einen auf Probleme hingewiesen wird, die sich in der Praxis
gezeigt haben, zum anderen Anregungen aufgefiihrt sind, die sich erst im
Laufe unserer Beschiftigung mit dem Thema ergaben und fiir Themenfremde
vermutlich nicht auf der Hand liegen. Vorschldge fiir Diskussionseinstiege
und vertiefende Gespriche, teilweise mit Gegenwartsbezug, sowie fiir Varia-
tionen des Themas runden die Zusammenfassung der Station ab.

Auf die Vorbemerkungen folgt der so genannte Erlauterungstext. Dieser Text
gibt einen Uberblick dariiber, was an den einzelnen Stationen von den Refe-
rentinnen vorgetragen wurde bzw. vorgetragen werden konnte, dabei handelt
es sich um grundlegende Informationen zu den einzelnen Themen. Die Aus-
wahl orientiert sich dabei an den von uns angesprochenen Aspekten, geht im
Hinblick auf Materialfiille und Detailliertheit jedoch oft dariiber hinaus. An
einigen Stellen wurden Teile der Texte wéhrend unserer Fiihrung entweder
ganz weggelassen oder stark gekiirzt. Die Texte sollen den Interessierten eine
Orientierungshilfe sein, um eigene Texte zu verfassen bzw. Textteile als
Stichworte fiir eigene Formulierungen zugrunde zu legen. Sie sind nicht vor-
gesehen als die Worte, die genau so an den Stationen vorgetragen werden sol-
len, sondern lediglich als Beispieltexte. Hier ist es die Aufgabe der Fiihren-
den, die Texte entsprechend der zur Verfiigung stehenden Zeit, der eigenen
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Interessenlage und dem jeweiligen Kenntnisstand der zu fithrenden Gruppe
zu kiirzen bzw. zu veridndern.

Wie schon an anderer Stelle beschrieben, kénnen die einzelnen Stationen als
Module ausgewéhlt und zusammengestellt werden.

Auch innerhalb der einzelnen Module sind zahlreiche Variationen moglich,
die im jeweils einleitenden Teil aufgefiihrt werden. Weitere Variationsmog-
lichkeiten bestehen darin, die von uns ausgewdhlten Zitate und Bilder durch
andere zu ersetzen. Bei manchen Stationen werden im Materialteil dazu Vor-
schldge gemacht.

In einigen Fillen folgen auf den grundlegenden Erlduterungstext noch eine
Sammlung zusitzlichen Textmaterials, Listen mit Daten oder auch alternativ
ausgewahlte Zitate. Diese zusdtzlichen Hinweise sollen den Fiihrenden eine
Hilfe sein, spontan auf Nachfragen reagieren zu kénnen oder einen Schwer-
punkt zu einzelnen Themen zu entwickeln. Im Anhang zu den einzelnen Sta-
tionen befinden sich die Kopien von Bildern, die wir zur Ergdnzung der Tex-
te wihrend der Fiihrung zeigten.4> Zur Weiterbeschiftigung bzw. Vertiefung
ist auerdem fiir den jeweiligen Aspekt relevante Literatur aufgelistet.

Fiir BesucherInnen ohne Vorkenntnisse gibt es einige Stationen, die aus un-
serer Sicht unverzichtbar sind: den Uberblick iiber das teilweise bis heute
nachwirkende Frauenbild des Nationalsozialismus und seine Kontrastierung
mit neueren Forschungsergebnissen (Station I A), eine grundlegende Erldute-
rung der komplizierten Lagergeschichte und der rdumlichen Beschaffenheit
des Lagers am Modell (Station III), die kurze Vorstellung der Frauen, deren
Zitate/Aussagen in der Fiihrung benutzt werden (Station IV a), das Thema
Hygiene und Koérperlichkeit (Station VI) und Frauen als Téterinnen (Station
VII). Die im GrofBlen Frauenlager (Station XI) angesprochenen Themen, die
sich speziell auf die Situation von Frauen beziehen, lassen sich je nach
Schwerpunkt oder Interessenlage auswéhlen.

Entsprechend konnen generell beliebige Schwerpunkte (und Erweiterungen)
erarbeitet werden, z.B. die Konzentration auf ein oder zwei der inhaftierten
Frauen und ausschlieBlich ihre Zitate bei den angelaufenen Stationen. Mog-
lich ware auch eine Konzentration auf die Frauen v. a. aus Auschwitz, die in
den beiden reinen Frauenlagern inhaftiert waren und deren Situation oder auf

45 Diese Materialien befinden sich in der Sammlung, die der Gedenkstitte Bergen-Belsen zur
Verfiigung gestellt wurde. Aus Platzgriinden sind sie dieser Publikation nicht beigegeben.
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die Erlebnisse der Frauen im Sternlager. Genauso lieBe sich ein Schwerpunkt
auf die Taterinnen im Lager legen, der sich auf die Stationen Lagermodell,
Ausstellung, SS-Vorlager und Krematorium (Prozesse) fokussieren wiirde.

Die groBe Fiille der theoretischen Uberlegungen zum Thema Geschlecht,
gender, Quellenlage, Taterdiskurs etc. lieB sich nur in Ansétzen in die Fiih-
rung einbringen. Eine sprachliche Auseinandersetzung, die fiir die Teilneh-
merlnnen verstindlich bleibt und trotzdem den zeitlichen Rahmen einer Fiih-
rung nicht sprengt, musste deshalb thematisch zwangsldufig unvollstindig
bleiben. Wir hoffen, einen annehmbaren Kompromiss gefunden zu haben, in-
dem wir diese Metaebene bei einzelnen Stationen thematisiert haben, ohne
eine erschopfende Diskussion fithren zu kénnen.

Letztlich war es ein Ziel unseres Fithrungstages, den Teilnehmenden einen
Anreiz zu geben, sich weiterhin mit dem Themenkreis auseinander zu setzen
und Fragen anzustoBen, deren Auflosung in der eigenen Bemiihung der Teil-
nehmerlnnen um eine Antwort liegt.

Unsere Konzeption und Materialsammlung soll Anregungen fiir weitere Fiih-
rungen zum Thema Frauen oder andere themenzentrierte Fithrungskonzepte
geben. Die Form einer Blattsammlung soll die Moglichkeit er6ffnen, weitere
Themen aufzugreifen und die bestehenden Ausfiihrungen anzupassen oder zu
erweitern.

3.1 Beispielstation

Station VI: Entlausung/Bad
1. Ort: Entlausung

2. Dauer: ca. 25 Minuten

3. Vorbemerkung:

Die Fundamente der Entlausung bzw. des Bades werden vor der Witterung
durch ein grofles Zelt geschiitzt. Sie befinden sich in der Patenschaft der Evan-
gelischen Jugend Oldenburg, auf die mit einer Tafel hingewiesen wird. An
dieser Stelle kann schon einmal auf die Fundamente auf dem Gelidnde ver-
wiesen werden, die in Work-Camps freigelegt wurden. Mit dieser Arbeit
werden historische Schichten des Ortes sichtbar gemacht, wobei die heute
sichtbaren Relikte nicht aus sich heraus auf die ehemalige Funktion bzw. Ar-
chitektur schlieBen lassen.
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Bevor die Gruppe das Zelt betritt und die Erkldrungen innen erfolgen, sollte
noch drauflen ein Hinweis darauf gegeben werden, auf welchem Weg die Ge-
fangenen zum Bad kamen und von welcher Seite sie das Gebdude betraten.

Die Auswahl der Zitate sollte sich an der Gruppenzusammensetzung orientie-
ren, aber auch an den Gefiihlen der vortragenden Person. Es finden sich zum
Teil sehr deutliche bis drastische Situationsschilderungen im Zusammenhang
mit der Menstruation, die bei Teilnehmenden ein Gefiihl von Peinlichkeit und/
oder Scham hervorrufen kénnen.

Besonders bei Jugendlichen in der Pubertit ist zu beriicksichtigen, dass Themen
wie Hygiene/Korperlichkeit/Menstruation/Sexualitédt bei unzureichender Sen-
sibilitit unerwiinschte Reaktionen hervorrufen konnen (kichern, witzeln ei-
nerseits, durchaus aber auch Entsetzen und Schock). Eine weitere Beschéfti-
gung mit dem Thema konnte durch eine solchermafen hervorgerufene mogli-
che Abwehrhaltung erschwert werden.

Die Literaturhinweise sind als Quellenbelege fiir die Vortragenden zu verste-
hen, sie miissen wéihrend der Fiihrung nicht genannt werden.

4, Inhalte:

— Welchen weiteren Demiitigungen waren die Gefangenen ausgesetzt nach
oft tagelanger Fahrt in Waggons und stundenlangem Marsch von der
Rampe zum Lager?

— Wie nahmen die Frauen ihre Umgebung bei der Ankunft im Lager zu-
néchst wahr?

— Wie wurde die Aufnahme in Bergen-Belsen durchgefiihrt?

Weitere mogliche Themen:

— Unterschiede zu anderen Lagern,

Hygienemangel,

Entwiirdigung, Entindividualisierung,

Verlust der Geschlechtsidentitdt durch Abmagerung und Scheren der
Haare.

5. Lehrziele:

— Auswirkungen der KZ-Haft auf den weiblichen Korper und die weibliche
Psyche

— Aufzeigen vom unterschiedlichen Umgehen verschiedener Frauen mit der
Situation
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. Methode und Medien:

Vortrag

Zitate von Augenzeuginnen (evtl. vorlesen lassen)

Kopien von Fotos der zitierten Personen zeigen

Kopien von Fotos der Kleiderwagen sowie die Kopie einer Zeichnung von
Zsuzsa Merényi, auf der sie die Situation vor dem Duschen festgehalten
hat.

. Organisatorisches:

Innerhalb des Zeltes sollte noch einmal drauf hingewiesen werden, dass sich
die Gruppe nur auBlerhalb der Absperrung authalten darf. Im Zeitplan der
Fiihrung muss beriicksichtigt werden, dass die Teilnehmenden die Gelegen-
heit bekommen, sich die Fundamente genauer anzuschauen.

8

. Mdgliche Diskussionsansatze:

Kann das Bemiihen um ein Mindestmal an kérperlicher Hygiene als weib-
liche Uberlebensstrategie gelten?

Was bedeutet der Verlust der Geschlechtsidentitédt? Spielte das Geschlecht
im Lager iiberhaupt eine Rolle?

. Variationen:

Jidische Konzepte von Weiblichkeit

Weibliche Uberlebensstrategien — gab es solche?

Vergleiche von Aussagen minnlicher und weiblicher Uberlebender zum
Thema Hygiene/Korperlichkeit; gibt es ein geschlechtsspezifisches Erle-
ben?

Bedeutung der rituellen Reinigung im Judentum

Erziehung: wie wurden Kinder zur damaligen Zeit erzogen, z.B. bezogen
auf das Schamgefiihl, Respekt vor Eltern und anderen Erwachsenen, usw.



Beigefuigte Materialien 4°:

— Erlauterungstext
— Literaturliste
— Fotos

Erlauterungstext:
Zitat 1

Marz 1944

,,Die Duschen befanden sich in einem groflen, feucht-muffigen Raum mit

ZementfuB3boden. Davor lag ein noch kilterer Raum, in dem wir uns aus-

ziehen mussten. Die Kleider wurden auf einen Wagen gehéngt, der, wéh-

rend wir duschten, in einen groBen ,Ofen’ gefahren wurde. Hier erhitzte
man sie so, dass alles Ungeziefer umkam.*

Renata Laqueur 1989: 14

46  Aufgrund des Umfangs der Publikation haben wir an dieser Stelle auf die Beifiigung von
Literaturliste und gezeigten Fotos verzichtet; in der Gedenkstitte Bergen-Belsen liegt die
vollstindige Materialmappe vor.
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Der Ablauf der Ankunft war folgendermalien geregelt: die Gefangenen ka-
men auf der dem Weg zugewandten Seite des Gebdudes an, hingten ihre
Kleidung, wie auf der Zeichnung zu sehen ist, auf die drauBen stehenden
Kleiderwagen; diese wurden hinein geschoben und unter heilen Wasser-
dampf gesetzt, der durch Offnungen im Boden herausstromte; der heiBe
Dampf sollte das Ungeziefer in der Kleidung abtdten. In der Zwischenzeit
mussten die Frauen drauBlen vor dem Gebédude oder in einem ungeheizten
Vorraum ohne Bekleidung warten, bis sie mit dem Duschen an der Reihe wa-
ren; sie wurden in Gruppen in die Duschen gefiihrt, wo ihnen meist nur ei-
nige wenige Minuten zum Waschen blieben (von 7 Minuten berichtet Sophie
Gotzel-Leviatan; Konzentrationslager Bergen-Belsen 2002: 63).

Zitat 2

Marz 1944

»Nur mit einem Handtuch ,,bekleidet” ging es zum Duschen. Die SS-
Minner standen ,,auf Posten* und sahen zu, wihrend die Frauen sich aus-
kleideten und auch beim Duschen. Doch hatte man fiir diesen exklusiven

Dienst éltere ,,ruhige* Herren ausgesucht, die stindig, um die Schonheit
der Badenden besser sehen zu kdnnen, ihren Hals ausstreckten oder ihre
Augen zukniffen. Nicht ganz so diskret ging der ,,populdrste” Scharfiihrer,
der gehasste ,,rote Miiller*, vor. Wenn der sein Nachmittagsvergniigen
suchte, nahm er sich zwei hiibsche Médchen mit ins Badehaus und lief3 sie
unter seiner ,,Aufsicht” duschen! [...] Viele empfanden die duleren Um-
stinde beim Duschen als Erniedrigung, ich hatte nur einen Wunsch: den
Schmutz der langen Reise abzuwaschen und das warme Wasser auf mei-
ner Haut zu spiiren.*

Renata Laqueur 1989: 14.

In verschiedenen Berichten wird beschrieben, dass neben der kurzen Zeit
zum Duschen sich oft auch noch mehrere Personen eine Dusche teilen muss-
ten.

Nach dem Duschen verlieBen die Gefangenen den Raum auf der gegeniiber-
liegenden Seite des Gebdudes und nahmen dort ihre Kleidung wieder in
Empfang. Die Aussagen hieriiber sind unterschiedlich und scheinen von der
jeweiligen Zeit abzuhingen: im Mérz 1944 berichtet Renata Laqueur, dass sie
iiberrascht war, nicht nur, dass sie ihre Kleidung unbeschédigt zuriickerhielt,
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sondern dass diese auch noch ,,angenehm warm® war (Laqueur 1989: 15);
Monate spéter wird das Duschen schon anders beschrieben. Es folgt eine Aus-
sage liber den Dezember 1944:

Zitat 3

Dezember 1944

,,Vor Weihnachten wurden wir zum Duschen gefiihrt. Wir wussten nichts
von Auschwitz, wir hatten keine Angst. Wir zogen uns nackt aus, es war
minus 6 Grad, die Kleider wurden weggenommen, wir gingen in die Du-
sche und haben uns geduscht mit dieser kleinen Seife, wir wussten nicht,
woraus sie ist. Es hat uns nicht gestort, wir haben uns gefreut, die Seife
war, glaube ich, 12 cm Brot wert. Das war der grofite Wert, wenn jemand
eine Seife hatte. Wir haben uns gewaschen und dann klitschnass wieder
auf den Hof, und da standen wir vollkommen nackt und warteten auf un-
sere Kleider, die qualmend aus der Desinfektion kamen und klitschnass
waren. Rein in die klitschnassen Kleider und keiner hat Schnupfen be-
kommen. Keiner hat Schnupfen bekommen, wer leben wollte. Und dann
mussten wir den langen Weg zuriick in die Baracke marschieren.*

(Zsuzsa Merényi in einem unverdffentlichten Interview mit Dr. Thomas

Rahe am 20.04.1990. Anm.: in der Niederschrift werden ,,6 cm Brot* ge-

nannt, im Interview spricht Merényi von ,,12 cm*, diese Aussage ist hier
in das Zitat aufgenommen worden)

Die Wartezeit vor und nach dem Duschen konnte sehr lang werden, was vor
allem bei schlechtem Wetter bzw. in der kalten Jahreszeit eine zusitzliche
Tortur und Gefahr fiir die Gesundheit der Frauen bedeutete. Bei den ,,Neuzu-
gangen* wurden nach dem Duschen érztliche Untersuchungen vorgenom-
men, auch hier mussten die Frauen unbekleidet oft lange Zeit warten, bis sie
vor den Arzt traten, der sie — vermutlich neben anderen Untersuchungen — auf
Léusebefall untersuchte. Bei positivem Befund bestand die Moglichkeit, dass
den Frauen die Haare abgeschnitten wurden, was fiir viele eine zusétzliche
Erniedrigung bedeutete. Vor allem aus anderen Konzentrationslagern sind
Augenzeugenberichte iiberliefert, in denen Frauen eindriicklich schildern, wie
ihnen durch das Entfernen der Haare — oft wurden mit stumpfen Messern und
Scheren alle Korperhaare entfernt — ihre Personlichkeit genommen wurde. Hier
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ein Zitat von Helga Luther, die Ravensbriick iiberlebte und diese Aussage
spéter in einem Interview machte:

»|...] kein Mensch sieht die Schande und die Scham, die man empfunden hat.
Keiner sollte das auch sehen, wie eine Frau aussehen konnte, wie eine Frau
dessen entbloft war, was sie als Frau iiberhaupt auszeichnete und ausmachte®
(Fillberg-Stolberg 1994: 126).

Nacktheit und der Verlust der Kopf- und Korperhaare wurden von den Frau-
en in besonderer Weise erlebt: sie waren nicht nur vollig schutzlos und ge-
demiitigt, sondern ihrer weiblichen Attribute beraubt und fiihlten sich damit
als Frau und als Person ausgeldscht; in einem englischsprachigen Zitat einer
Gefangenen in Ravensbriick bezeichnet diese sich als ,,it*, als ,,es*:

»Ich wurde reduziert auf das, was man ein ,es’ nennen kann [...] innerhalb
zwei Stunden wurde ich zu einem ,es’, zu einem schmutzigen Tier ohne Nah-
rung® (ebd.: 127; Augenzeugin nicht namentlich genannt, eigene Uberset-
zung).

Im Frauenkonzentrationslager Ravensbriick hing das Entfernen der Haare von
Kriterien wie Nationalitidt und Religionszugehdrigkeit ab; letztlich aber war
auch hier wie in vielen Fillen die Willkiir der zustindigen SS-Mannschaften
das Entscheidende (vgl. ebd.: 125). Fiir Bergen-Belsen war das Scheren der
Haare nicht die Regel; es wird zwar vermutet, dass hier dhnlich verfahren
wurde wie in Ravensbriick, aber wohl in weitaus geringerer Zahl. Dennoch
war dieses Thema auch in Bergen-Belsen prédsent, denn es kamen ab 1944
viele Frauen mit kahlen Kopfen aus anderen Lagern hier in Bergen-Belsen an.

Verstarkt wurde der Verlust der Geschlechtsidentitdt durch das rapide Abma-
gern, verursacht durch Unter- und Mangelerndhrung und den verschiedenen
schweren Krankheiten; an den Kérpermerkmalen waren Ménner und Frauen
nicht mehr leicht zu unterscheiden.

Wenn wir bei all diesen Schilderungen noch beriicksichtigen, welche Be-
deutung eigentlich dem Baden beigemessen wird: das Baden, ,,ein Bad neh-
men“ bedeutet Reinigung, nicht nur des Korpers; das Wasser gilt als Symbol
des Lebens, als Quelle alles Lebendigen, unser aller Herkunft und Ursprung;
mit dem Baden verkniipfen wir die Vorstellung von Entspannung, es gilt als
ein universelles Ritual. ,,In den Religionen des Ostens und des Abendlandes
ist es eine Kraft, die Korper und Seele heiligt™ (Swiebocka 2001: 192).

Auch daran wird die Perfidie dieses Ortes deutlich.
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Seit Ende des Jahres 1944 wurden die Gefangenen nur noch unregelméBig
ins Bad gefiihrt bis das Duschen dann ganz eingestellt wurde; auch die Desin-
fektion funktionierte nicht mehr, weil die Ofen nicht mehr die erforderlichen
Temperaturen zum Abtdten des Ungeziefers erreichten. In dieser Zeit blieben
den Gefangenen nur noch die Wasserleitungen, die durch Teile des Lagers
gelegt worden waren, als Waschmdglichkeit: es handelte sich dabei um Rohr-
leitungen, in die Locher geschlagen waren (vgl. Fénelon 1980: 286); das
Wasser wurde jedoch nur unregelméfig angestellt, in den letzten drei Wo-
chen vor der Befreiung gab es gar kein frisches Wasser mehr.

Zitat 4

Januar 1945

,»Schon seit langem hat man aufgehort, uns ins zentrale Bad zu fithren, wo
wir uns warm duschen konnten — unter den schamlosen und spottischen
Blicken der mit unserer Bewachung betrauten Soldaten. Trotz duferster
Scham waren wir doch irgendwie froh, einige Tage sauber zu sein. Aber

jetzt — nichts. Weder Bad noch warmes Wasser. All das sind Traume! Al-
les, was bleibt, sind die Waschanlagen im Lager, die verpestet und ein-
gefroren sind. Man entkleidet sich dort en masse, alle miteinander, eilig,

einer stofit den anderen. Es hat keinen Sinn zu warten, bis man an die

Reihe kommt, denn wir sind zu viele, die Wasserhdhne sind stets besetzt.
Wenn nur das Wasser nicht abgesperrt wird...Bei einer Hundekélte ent-

kleidet man sich hastig, alle, Manner und Frauen durcheinander, niemand

ist dadurch geniert. Niemand schenkt dem Nachbarn, der sich nebenan
wischt, Aufmerksamkeit. Ubrigens ist das Geschlecht hier ohne Bedeu-
tung. Die Hauptsache ist, sich ein wenig den Schmutz abzukratzen.*

Hanna Lévy-Hass 1978: 46.

Das Schamgefiihl wurde nicht nur durch die Anwesenheit ménnlicher Bewacher
verletzt, sondern auch durch die Tatsache, dass S6hne zusammen mit ihren
Miittern in die Duschen gefiihrt wurden. Sie sahen ihre Miitter evtl. zum ers-
ten Mal nackt, was beide in eine ungewohnte und kaum zu bewiltigende
Situation brachte.

Augenzeuglnnen berichten, dass vor allem Frauen um ein Mindestmal3 an
korperlicher Hygiene bemiiht waren; viele versuchten, wenn es nur irgendwie
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moglich war, sich zu waschen und die Kleidung vom Ungeziefer zu séubern;
eine aussichtslose Tétigkeit vor allem in den letzten Wochen.

Méglicherweise war dies eine Uberlebensstrategie von Frauen, auch wenn mit
dem Begriff vorsichtig umgegangen werden muss: zu viele Unwégbarkeiten
und Zufille spielten in den Lagern eine immens wichtige Rolle, wenn es ums
Uberleben ging.47

Allerdings lsst sich aus den Berichten von Uberlebenden eine Tendenz he-
rauslesen: dass Frauen durch ihre Sozialisation als Versorgerinnen innerhalb
der Familie auch in den Lagern, alles taten, um das Leben ihrer Kinder und
Manner zu retten; insbesondere in den Lagerteilen, in denen Familien unter-
gebracht waren; so gibt es viele Berichte dariiber, wie Frauen mit allen mog-
lichen Mitteln versuchten, Essbares zu organisieren.

Dieses Gebaude hier war dhnlich aufgebaut wie die sog. ,,Sauna® in Ausch-
witz und dhnelte dieser auch in ihrer Funktionsweise, da wundert es nicht,
wenn die Frauen, die aus Auschwitz hierher kamen, nur mit groBen Angsten
die Duschen betraten, waren ihnen doch héufig die als Duschen getarnten Gas-
kammern bekannt.

Noch ein Hinweis auf die Ankunft im Lager: die Frauen, die aus Gefangnis-
sen kamen und die Demiitigungen der Aufnahme in ein Konzentrationslager
nicht kannten, waren zutiefst schockiert, manche traumatisiert; einige Frauen,
die aus anderen Lagern kamen, z. T. also schon Schlimmes erlebt und gese-
hen hatten, schafften es hier sogar, den Héftlingsarzt mit Fragen nach der Art
des Lagers zu bestiirmen; ihre Nacktheit war ihnen dabei unwichtig, wenn es
darum ging zu erfahren, wie hoch ihre Uberlebenschancen waren.

Zum Thema Hygiene gehort auch das Thema Menstruation: bei vielen Frauen
setzte die Menstruation durch den psychischen Schock, durch extremen kor-
perlichen Stress und durch Hunger aus; sie waren einerseits froh dariiber,
weil Hygieneartikel nicht vorhanden waren andererseits hatten sie Angst vor
dem endgiiltigen Aussetzen der Monatsblutungen, Angst vor Unfruchtbar-
keit; Frauen, die menstruierten, galten doch wenigstens noch als Frauen.

47  Anita Lasker-Wallfisch beschreibt das in ihren Erinnerungen ,,Ihr sollt die Wahrheit erben*
aus dem Jahr 1996: ,,Die Chance, das Ende des Krieges zu erleben, wenn man Héftling von
Auschwitz, Belsen oder jedem anderen KZ war, war minimal. Wenn man dennoch iiberleb-
te und den Tag der Befreiung sah, hat man ganz einfach Gliick gehabt. Man war ein Uber-
lebender, mit all dem, was in diesem kleinen Wort enthalten ist. (Lasker-Wallfisch 1996:
152).
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Zitat 5

,»Es tut weh, diese unreinen Tage nicht mehr zu haben, man fiihlt sich
nicht mehr als Frau, man gehort schon zu den Alten!* [...] ,,Und wenn sie
danach nicht wiederkommt?* [...] Thre Worte 16sen eine Schrecksekunde

aus, wir sind wie vom Blitz getroffen. [...] Die Katholiken bekreuzigen
sich, die Jiidinnen beten den Sch’ma, alle versuchen, diesen Fluch loszu-

werden, den ihnen die Deutschen auferlegen: die Unfruchtbarkeit. Wie
soll man danach schlafen? Das Geldchter wurde von der Gefahr, die tiber

diesem geheiligten Privileg, dem fruchtbaren SchoB3, schwebt, verjagt.

Werden die Uberlebenden das Ungliick, hier gewesen zu sein, mitneh-

men, mit dieser Verstiimmelung bezahlen miissen, keine Frau mehr zu
sein? Keine von uns weifl medizinisch genug dariiber, um das verniinftig

beurteilen zu kdnnen. So bleiben wir also wach mit dieser Angst, die in
uns nagt.*

Fania Fénelon 1981: 108 f.
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4 Evaluation

Die Auswertung und Beurteilung unseres Fithrungskonzeptes wurde durch
die schon erwdhnten Abschlussdiskussionen und in erster Linie durch die
ausgefiillten Fragebégen moglich.

Die Methode des Einsatzes von Fragebogen schien uns als Ergénzung zu ei-
ner miindlichen Abschlussrunde wesentliche Vorteile aufzuweisen, um eine
moglichst valide Einschédtzung der Teilnehmenden und verwertbare Daten zu
erhalten.

Schwer kontrollierbare Storeffekte, insbesondere die Gefahr, dass die Teil-
nehmenden sozial erwiinschtes Verhalten zeigen, sind bei dieser anonym
auszufiillenden Standardisierung geringer als bei einer miindlichen und daher
nicht anonymen Riickmeldung in der Gruppe.

Die Methode der schriftlichen Befragung gab den Teilnehmerlnnen die Mog-
lichkeit, die Fragen in Ruhe und fiir sich allein zu durchdenken.

Da Versténdnisprobleme vermieden werden sollten, galt es, den Fragebogen
einfach und iibersichtlich zu gestalten. Die Fragen mussten klar und selbster-
klarend gestellt sein.

Da Fragen nach Motiven oder Begriindungen, neben Lust und Zeit zum Aus-
fiillen, vor allem auch eine gewisse Formulierungsfahigkeit der Teilnehme-
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rlnnen voraussetzen, haben wir den Anteil dieser offenen Fragen versucht ge-
ring zu halten.

In der empirischen Sozialforschung sind bestimmte Probleme bekannt, mit
denen auch wir rechnen mussten und die in der Datenanalyse Beriicksichti-
gung finden. Dazu zdhlen insbesondere der ,,Extrem-Scheu-Effekt™ (die Zu-
riickhaltung von Teilnehmenden mit Extremen zu antworten), der ,,Tendenz
zur Mitte* (die Unsicherheit von Teilnehmenden, sich entscheiden zu miissen
und die damit einhergehende Tendenz, gern mittlere Kategorien und Bewer-
tungen anzukreuzen), der ,,Halo-Effekt” (der so genannte Ausstrahlungsef-
fekt, bei dem der inhaltliche und emotionale Bezugsrahmen einer Frage die
Antwort der darauf folgenden beeinflusst) und der ,,Demand-Effekt” (Teil-
nehmende stellen Vermutungen an, worauf es bei dieser Befragung ankommt
und antworten so, wie sie glauben, dass es von ihnen erwartet wird) (vgl.
Straub/Kempf/Werbik 2000).

Eine ausfiihrliche Auswertung aller Fragen und Ergebnisse wiirde an dieser
Stelle zu weit fithren, da einige Fragen sich speziell auf unser Angebot an der
Universitdt Oldenburg richteten und die Antworten fiir die Umsetzung in der
Gedenkstitte ohne Belang sind.

Wir erhielten von den ersten zwei durchgefiihrten Fithrungstagen 38 Frage-
bdgen (18 von der ersten und 20 von der zweiten Gruppe) ausgefiillt zurtick,
was einer sehr hohen Riicklaufquote von etwa 93% entspricht. Wir sind uns
der Tatsache bewusst, dass eine solche nahezu flichendeckende Besucherln-
nenbefragung im Gedenkstéttenalltag kaum zu erzielen ist.

36 Bogen wurden von weiblichen und 2 von ménnlichen Teilnehmenden (im
Folgenden TN) ausgefiillt. Diese Verteilung ergibt sich aus der Struktur der
beiden Studiengruppen, da sich durch unsere Ankiindigung und das Thema
der Fithrung hauptséichlich Frauen angesprochen fiihlten. Die zweite Fiih-
rungsgruppe bestand ausschlieBlich aus Frauen. Wir erhielten jedoch durch-
aus auch von Ménnern die Riickmeldung, dass sie das Thema interessant fin-
den wiirden. Uber die Griinde, warum sich aber dennoch fast nur Frauen an-
meldeten, konnen wir nur Vermutungen anstellen. Ein wesentlicher Grund
mag sein, dass die Fiihrungstage an der Universitdt Oldenburg vom Zentrum
fiir interdisziplindre Frauen- und Geschlechterforschung (ZFG) unterstiitzt
und beworben wurden, und die Anmeldung bei dieser Einrichtung fiir Ménner
scheinbar eine (zu hohe) Hemmschwelle dargestellt hat. Auch der Titel der
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Veranstaltung scheint eher Frauen als Manner angesprochen und aufmerksam
gemacht zu haben.

Die Ankiindigung der Veranstaltung im Internet hat lediglich zu einer einzigen
Anmeldung gefiihrt und erwies sich damit als wenig effektiver Weg. Von den
Studientagen hatten hingegen 23 TN durch Plakate und Aushénge, 7 TN
durch Mund-zu-Mund-Propaganda und 4 durch Handzettel erfahren. Auch
hier scheinen wir die spezielle Situation der Universitit beriicksichtigen zu
miissen. Es ist im universitdren Umfeld tiblich, durch Aushidnge und Hand-
zettel an bestimmten Schwarzen Brettern auf Veranstaltungen hinzuweisen.
Diese Orte werden stark frequentiert und gezielt von Interessentlnnen aufge-
sucht. Ein dhnlicher Aushang an einer Schule, in einem Supermarkt oder in
einer Bibliothek hétte sicher zu einer geringeren Anmeldequote gefiihrt.

Eine wesentliche Schwierigkeit bei der Konzeption einer Fiihrung ist die Aus-
wahl und Reduktion der Masse der Informationen. Es gilt ein Gleichgewicht
zwischen fiir die einzelnen TN neuen und damit vielleicht die Spannung und
das Interesse steigernden Inhalten einerseits, aber auch unverzichtbaren all-
gemeinen Grundlageninformationen zur NS-Zeit und Lagergeschichte ande-
rerseits zu finden. Eine Balance zwischen Uber- und Unterforderung der TN
zu erreichen, hdngt stark vom Vorwissen der BesucherInnen ab. Die von uns
vermittelten Inhalte und Informationen wurden von 18 TN als iiberwiegend
neu und von weiteren 18 TN als ausgewogen zwischen neu und bekannt ein-
geschitzt. Lediglich 2 TN schitzten das Gehorte als iiberwiegend bekannt
ein.

Fiir 80% unserer TN war der Fiithrungstag der erste Besuch in der KZ-Ge-
denkstétte Bergen-Belsen und fiir 45% der Gruppe sogar der erste Besuch
iiberhaupt in einer KZ-Gedenkstitte. Die TN, die bereits frither schon in Ber-
gen-Belsen gewesen waren, hatten bei dieser Gelegenheit an einer Fithrung
teilgenommen, nur eine Besucherin hatte vor mehreren Jahren (1993) die Ge-
denkstitte schon einmal auf eigene Initiative erkundet.

Als andere bereits besuchte KZ-Gedenkstitten wurden Sachsenhausen und
Auschwitz, dann Dachau, Theresienstadt, Stutthof, Neuengamme und Bu-
chenwald genannt. Je einmal wurden auch Westerbork und Treblinka bereits
besucht.

Etwa 80% unserer TN waren Studierende der Universitidten Oldenburg und
Bremen, von denen 44% Geschichte als Haupt- oder Nebenfach studierten.
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Wir erhielten 32ig Mal die Riickmeldung, dass wir akustisch immer gut zu
verstehen waren, jedoch auch 6 Mal die Anmerkung, der Straenldrm und die
Gerdusche durch die Gefechtsiibungen auf dem nahe gelegenen NATO-
Ubungsgelinde seien als stérend empfunden worden. Generell gilt es, sich als
Fithrungsperson immer wieder zu vergewissern, ob die eigene Sprechweise
laut, aber auch deutlich genug ist. Letzteres ist insbesondere bei fremd-
sprachlichen TN wichtig.

Wir baten unsere TN, die im Verlauf der Fiihrung angesprochenen Themen-
komplexe nach personlicher Préaferenz und individuellem Interesse zu beno-
ten. Dabei ergab sich kein einheitliches Bild. Die Themen ,,Frauen als Aufse-
herinnen im Lager®, ,,Weibliche Opfergruppen und ,,Uberlebensstrategien*
bekamen die meisten Stimmen in der Kategorie sehr wichtig. Ebenfalls als
wichtig wurden die Themen ,,Weibliche Kapos®, ,,Biographien* und ,,Hy-
giene” bewertet, gefolgt von den Themen ,,Sexualitdt®, ,,Geschichte des La-
gers und seiner Teile* und dem Thema ,,Kinder im Lager”. Am wenigsten
wichtig scheinen den TN die Themen ,,Geschichte und Wandel der Gedenk-
stitte”, ,,DP-Camp* und ,,Schwangerschaft und Geburten im Lager®.

Als sonstige Themen, die einzelnen TN an unserer Fiihrung besonders wich-
tig waren, in unseren vorgegebenen Items jedoch vernachldssigt wurden,
wurden zusitzlich noch die Themen ,,Verhalten der Kapos®, ,,Bezichung der
Bevolkerung zum Lager” und ,,Verhalten des Auslands/Wahrnehmung der
KZ im Ausland genannt.

Natiirlich wollten wir auch wissen, ob Themenkomplexe als tiberfliissig oder
zu ausgeweitet empfunden worden waren. Von 38 TN erhielten wir nur ein-
mal die Riickmeldung, allgemein seien zu viele Daten und Zahlen genannt
worden und durch eine zweite Riickmeldung wurde diese Kritik auf die Ein-
filhrung am Lagermodell konkretisiert. Diese zwei Riickmeldungen korres-
pondieren mit der obigen Einschitzung, dass die Geschichte des Lagers und
auch die Geschichte der Gedenkstitte als eher weniger wichtige Themen-
komplexe bewertet werden. Eine weitere Stimme empfand den Teil im SS-
Vorlager als zu ausgeweitet, obwohl gerade an dieser Station die von 90% als
sehr wichtig benotete Thematisierung der Aufseherinnen stattfand.

Positiv liberrascht und in unserem Ansatz bestitigt wurden wir dadurch, dass
nur eine Riickmeldung die Themenfiille als zu viel in der kurzen Zeit empfun-
den hatte, hingegen jedoch 23 TN sehr zufrieden und 13 immerhin zufrieden
mit dem Fiihrungstag waren.
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Besondere Bedenken wurden im Vorfeld gegeniiber der Dauer der Fiihrung
im Geldnde geduBert und auch in der Fachwelt wird diskutiert, ob eine
3-stiindige Fiihrung iiberhaupt sinnvoll ist. Wir stellten unseren TN die Frage,
wie die Geldndeflihrung erlebt worden sei. Dabei standen sechs Abstufungen
analog zu den aus der Schule bekannten Noten 1 (zu kurz) bis 6 (zu lang) zur
Verfiligung. Kein TN kreuzte die Kategorie 6 fiir ,,zu lang®™ an. 50% der TN
bewerteten die Dauer mit einer 4 und 30% mit einer 3, woraus sich das Bild
ergibt, dass sich 80% der Riickmeldungen um die Mitte der Bewertungsskala
gruppieren. 40% der Befragten hétten sich nach der 3-stiindigen Fiihrung zu-
dem noch mehr Zeit zur freien Verfiigung auf dem Gelédnde gewliinscht, als
wir es eingeplant hatten. Die Bediirfnisse der TN sind auch hier wieder recht
unterschiedlich und reichen von dem Wunsch nach weiteren 15 Minuten Zeit
bis zu weiteren 60 Minuten. Die wenigsten hétten gern noch mehr Zeit ge-
habt, um etwas Bestimmtes (noch einmal) anzuschauen, sondern eher, um
Zeit und Ruhe zu haben und den Ort auf sich (ohne die Gruppe) wirken zu
lassen, um zu gedenken, zu trauern, sich einfach irgendwo hinzusetzen und
nachzudenken.

Auf die Frage, ob ihnen bei dem Fiihrungstag etwas gefehlt habe, antworteten
60% der TN mit einem Nein. Die iibrigen 40% gaben ihre personlichen Wiin-
sche, unerfiillte Erwartungen, sowie Anregungen und durch die Fithrung ge-
weckte Interessen fiir die weitere Auseinandersetzung an.

Diese Nennungen lassen sich in drei Kategorien zusammenfassen:

a. Spezielle Themenwiinsche

Genannt wurden hier Themenkomplexe, die nach dem Geschmack ein-
zelner TN zu wenig oder zu knapp in unserer Fithrung behandelt wurden.
Dies waren das DP-Camp und die Zusténde dort, das Krankenlager sowie
das Thema Euthanasie; weiterhin die Rolle von Arzten und Schwestern
bei der Tétung von Hiftlingen in Konzentrationslagern. Des Weiteren
wiinschten sich ein paar TN mehr iiber die Biirger der umliegenden Dér-
fer zur Lagerzeit, aber auch die Beziehung zur Gedenkstitte heute zu erfah-
ren.

b. Anregungen fiir die Fiihrenden und die Ausfiihrung
Es sollte (noch) mehr darauf geachtet werden, dass mehr Zeit zum Be-
trachten an den einzelnen Stationen bleibt und wirklich alle Personen die
Chance haben, etwas zu sehen, bevor die Gruppe zur nichsten Station
geht. Das Gleiche gilt fiir die von uns eingesetzten Bilder. Auch hier soll-
ten wir uns immer wieder kontrollieren und den TN genug Gelegenheit
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geben, in Ruhe zu schauen. Ebenso wichtig ist das deutliche Zeigen und
Benennen, damit sich alle TN auf den Punkt oder Gegenstand oder in die
Blickrichtung ausrichten kdnnen, von der/von denen wir gerade spre-
chen. Ein Vorbereitungstreffen wurde vorgeschlagen, damit dann vor Ort
mehr Zeit zum Betrachten und fiir eine vertiefende Auseinandersetzung
bleibt und sich Gruppe und Fiithrungspersonen schon kennen lernen kon-
nen.

c. Anregungen fiir die Gedenkstétte

Gewiinscht wurde eine Art Fiihrungsreader mit den wichtigsten Daten
und Bildern, der, umfangreicher als das Begleitheft zur Ausstellung,
nicht nur die Texte der Wandtafeln wiedergibt, sondern auch in verkiirz-
ter Fassung die Informationen, die von den Fiihrenden in den Stationsre-
feraten ausgefiihrt wurden. Diese Verschriftlichung wére filir Selbstfiih-
rungen im Gelidnde oder zur Nachbereitung zu Hause, im Studium oder
der Schule geeignet. Eine Luftaufnahme des heutigen Geldndes wurde
gewiinscht, die neben dem Lagermodell und dem historischen Luftbild
zu einer besseren Orientierung beitragen konnte. In der Ausstellung wur-
de der Bereich der Jugendworkcamps vermisst und die Moglichkeit eines
Gespriachs mit Mitarbeiterlnnen der Gedenkstétte, die im Bereich Aus-
grabung bzw. im Archiv arbeiten, wurde als Wunsch angegeben. Im Ge-
lainde wurden mehr und bessere Beschilderungen und Erkldrungstafeln
sowie Sitzgelegenheiten gewiinscht. Die bessere Bewerbung von themati-
schen Fiihrungen durch die Gedenkstitte sowie ein Themen-Wochenende
oder ein Themen-Tag zum Vertiefen wurden gefordert.

Unser Orientierungsplan wurde von nur einem TN als uniibersichtlich be-
wertet, kein TN wéhlte die mogliche Antwortkategorie ,,zu viele Informatio-
nen enthalten®. Unser Plan hat bei der iiberwiegenden Mehrheit der TN ge-
holfen, sich im Geldnde zu orientieren, sich die historische Lageraufteilung
vorzustellen, sich zurechtzufinden und zu wissen, wo wir uns im heutigen
Gelande befinden. Diese positive Riickmeldung sollte iiberdacht werden,
wenn neue BesucherInnenmaterialien fiir die Gedenkstétte erstellt werden.

Da wir in unserer Fithrung an vielen Punkten Bilder und Zitate einsetzten,
obwohl dies nicht unumstritten ist, haben wir auch diesen Punkt versucht, in
unserem Fragebogen genauer zu analysieren. Nur eine Teilnehmerin macht in
ihrem Fragebogen bei dieser Frage keine Angaben. Die iibrigen 37 TN be-
werten die Bilder und Zitate als hilfreich bei der Vorstellung, als (sehr) gute
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Veranschaulichung, als sinnvolle Ergéinzung und intensivierend. Als emotio-
nal tief beriihrend bezeichnete nach unseren Fiihrungen nur eine TN die ein-
gesetzten Bilder und Zitate. Es gilt bei der Auswahl der Bilder und Quellen
Fingerspitzengefiihl zu beweisen. Auf Aufnahmen von Leichenbergen und
entwiirdigende Darstellungen von Menschen haben wir daher verzichtet. Von
den TN selbst kam der Wunsch nach mehr Bildern, da das heutige Gedenk-
stattengelédnde es den Besuchenden schwer macht, sich diese auf den ersten
Blick idyllisch wirkende Umgebung als den Ort eines ehemaligen KZ vorzu-
stellen. 48

Das Betrachten der Bilder, die wir in einer ausreichenden Anzahl von Map-
pen fiir die Gruppe vorbereitet hatten, und das Vorlesen der Zitate hat zudem
immer wieder den Redefluss der Fithrenden unterbrochen, die Aufmerksam-
keit der Gruppe neu gebiindelt und zu Gespriachen in der Gruppe und mit der
Fiihrungsperson angeregt.

Da wir bereits im Laufe unserer Erarbeitungsphase dariiber nachgedacht hat-
ten, in welcher Form wir unsere Ergebnisse einerseits fiir weitere Fiihrungen
zur Verfiigung stellen kdnnten, aber auch interessierten Besucherinnen und
Besuchern zur Information, fiir Studientage oder fiir Studierende, die selbst
eine Ausarbeitung zu dem Thema machen mdchten, zuginglich machen kon-
nen, erfragten wir bei unseren TN auch die Bereitschaft zur Nutzung und das
Interesse an der Bereitstellung von spezifischen Informationen zu Frauen im
Konzentrationslager Bergen-Belsen auf einer Internetseite. 30% hétten ihren
Angaben zufolge eine solche Moglichkeit zur Vorbereitung auf jeden Fall
genutzt. 50% meinen, sie hitten dies moglicherweise getan und 20% geben
zu, sie hitten sich auch bei Vorhandensein einer solchen Quelle wahrschein-
lich nicht damit beschiftigt. Die Selbsteinschitzung in Bezug auf die Nach-
bereitung und Weiterbeschiftigung mit dem Thema siecht dagegen anders aus.
45% geben an, sie wiirden eine Homepage mit (vertiefenden) Informationen
zur Nachbereitung des Fiithrungstages auf jeden Fall nutzen und 55% wiirden
dies moglicherweise tun. Niemand wihlte hier die ablehnende Antwortkate-
gorie ,,wahrscheinlich wiirde ich es nicht nutzen®. Dies werten wir als Erfolg
unserer Fiithrungen, da es ja ein erklértes Ziel von uns war, bei den TN Inte-
resse zu wecken, Fragen aufzuwerfen, eine Beschiftigung und Vertiefung an-
zuregen und eigene Fragen anzustoB3en.

48 Dazu bemerkten die TN in Gespréachen, dass auch das Wetter eine Rolle spielte: je schoner
es war, umso schwieriger wurde die Vorstellung (vgl. dazu auch Daxelmiiller 2000: 185).
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Abschliefend gab der Fragebogen Raum fiir frei formulierte Kritik, fiir Anre-
gungen und fiir lobende Riickmeldungen. Als Kritik bzw. Anregung wurde
hier ergéinzend zu den bereits weiter oben aufgefiihrten Punkten noch folgen-
des genannt: Zu wenig Uberreste machten die Vorstellung fiir die TN schwie-
rig. Insbesondere die Weite des Gelidndes war durch die Bewaldung nicht
mehr nachzuvollziehen und konnte durch den Weg vom Dokumentenhaus
entlang der Hauptstrale zum ehemaligen Lagereingang etwas greifbarer wer-
den. Das Verhalten der minnlichen Héftlinge und Aufseher hétte noch deutli-
cher in Kontrast gesetzt werden konnen, damit Gemeinsamkeiten und Ab-
weichungen des weiblichen Verhaltens besser zu erkennen sind.4?

Als positive und lobende Riickmeldungen kam eine Fiille von Adjektiven,
angefangen von ,,super®, liber ,,gut gelungen®, ,,eindriicklich® und ,,interes-
sant® bis hin zu ,,angenehm sachlich®. Insbesondere der logische Aufbau der
Fiihrung und die gut organisierte und geplante Abfolge der Stationen wurden
lobend erwéhnt. Die Fithrenden wurden als sehr kompetent erlebt. Der Vor-
tragsstil wurde als nicht zu trocken und als sehr frei bewertet und nochmals
der Einsatz der Bilder und Zitate positiv herausgehoben. Viele der dargebote-
nen Informationen hétte man als Besucher und Besucherin auf eigene Faust
oder als TN einer anderen Fiihrung nicht erhalten — so die Einschitzung meh-
rerer TN. Die 55% unserer TN, die bereits in Bergen-Belsen oder einer an-
dern KZ-Gedenkstitte gewesen waren, verglichen den Studientag mit den frii-
her erlebten Fithrungen und bewerteten uns ausgesprochen gut, was uns und
unsere Arbeit bestétigte.

Zusétzlich zu den Abschlussgesprachen und den Fragebdgen bot sich uns die
Maglichkeit, unsere Fiithrung durch eine Videoanalyse auszuwerten.

Von den beiden Mitarbeiterinnen des Regionalsenders oldenburg eins er-
hielten wir insgesamt 8 Stunden Filmmaterial.

In der Riickschau hatten wir so ein effektives Mittel zur Verfiigung, um unser
eigenes Verhalten als Fithrende zu reflektieren und unsere Kompetenzen wei-
ter zu entwickeln. Die Bilder machen (schonungslos) deutlich, wo Stirken
und Schwichen liegen und woran noch gearbeitet werden sollte. Wie spreche
ich? Welche Korperhaltung habe ich? Wo ist die Aufmerksamkeit der Grup-
pe? Wie konnen wir uns optimal ergdnzen? Aus gelungenen Situationen
konnten wir so lernen, wurden bestétigt und bestirkt. Was 16se ich bei den

49 Diese Anregungen wurden bei der Endfassung des Skriptes bereits beriicksichtigt.
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TN durch mein Verhalten, meine Sprechweise, meine Korperhaltung, meinen
Gesichtsausdruck aus?

Die Methode der Begleitung von Interaktionsprozessen in Familien, in Schu-
len oder bei der Aus- und Weiterbildung von padagogischen Fachkriften so-
wie von Managern durch Videoaufnahmen ist schon lange kein Geheimrezept
mehr und wir kénnen aus unserer Erfahrung jeder Fithrungsperson nur emp-
fehlen, sich iiber diesen Weg einmal selbst zu kontrollieren, sich selbst zuzu-
horen und sich selbst anzusehen. Nicht nur Neulingen im Fiihrungsbetrieb
kann dies helfen.

Dariiber hinaus erhielten wir die Gelegenheit unser Konzept einigen Mitar-
beitern der Gedenkstitte vorzustellen und der pddagogische Leiter Christian
Wolpers nahm sich die Zeit, unsere umfangreiche Materialmappe ausfiihrlich
zu sichten. Er bewertete unseren Ansatz eines stationsgestiitzten Aufbaus der
Fiihrung als iiberzeugend. Der Modulcharakter der Materialmappe ermdgliche
einen flexiblen Einsatz, der unterschiedliche Determinanten (Schwerpunkte,
Motivation, Zeit usw.) beriicksichtige. Auch der Aufbau der einzelnen Stationen
von den grundlegenden Basisinformationen an den ersten Stationen bis zum
Abschluss der Fithrung an der Station ,,Krematorium* mit den Ausfithrungen
zur Befreiung des Lagers erschienen als gut durchdacht. Die sich bietende
Vielzahl von Einsatzmoglichkeiten wurde anerkannt und auch die Quellen
innerhalb des Skripts wurden als angemessen ausgewahlt eingeschétzt sowie
die als Ergéinzung angefiigten Materialen als sinnvoll herausgehoben.






D Schlussbetrachtungen

Das Projekt, wie wir unsere vielmonatige intensive Beschiftigung mit unserem
Fithrungskonzept und dieser Publikation meist zértlich, zuweilen aber auch
verzagt nannten, war mehr als eine Studienarbeit. Dieses Projekt wurde viel-
mehr eine Lebensphase. Nicht immer war die Zeit nur eine produktive. Doch
wohl gerade auch die anstrengenden Tiefs sowie die fordernde, lebendige und
inspirierende Arbeit in einem interdisziplindren Team dreier unterschiedlicher
Charaktere und die stets antreibenden, ermutigenden und unterstiitzenden
Diskussionen mit Dr. Katharina Hoffmann bestarkten und bereicherten diese
Arbeit, aus der wir verdndert und gewachsen hervorgehen.

Einen Schlusspunkt stellt diese Veroffentlichung zwar fiir das konkrete Ar-
beitsvorhaben dar, fiir unsere weitere wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit dem Themenkomplex und verwandten Gebieten der Sozial-, Geschichts-
und Literaturwissenschaft, wie auch der Geschlechterforschung aber wohl
eher nur eine erste Stufe. Zahllose Anregungen und offene, diskussionswiirdige
Felder motivieren uns, vertiefend weiterzumachen.

Die Moglichkeit zu dieser Publikation erhalten zu haben, empfinden wir als
befliigelndes Privileg, das uns anspornt, weiter mit Spal und Enthusiasmus
am wissenschaftlichen Diskurs mitzuwirken.

Interessentlnnen(gruppen) aus dem nédheren und weiteren Umkreis Olden-
burgs haben den Wunsch nach weiteren Studientagen, Fiihrungen und Vor-
tragen angemeldet. Fiir kiinftige Exkursionsangebote im universitiren Um-
feld ist eine Einbettung in zwei kurze (z.B. je zweistiindige) vor- und nachbe-
reitende Seminarblocke zu liberlegen.

Die Beschiftigung der Gedenkstéttenpddagogen fokussiert noch immer Ju-
gendliche als Zielgruppe. ,,In den konzeptionellen Uberlegungen zur Bil-
dungsarbeit in Gedenkstitten des Nationalsozialismus werden Fragen der
schulischen Padagogik und der Jugendarbeit favorisiert. Man zielt auf den
Sozialisierungseffekt der Erinnerungsarbeit. (Messerschmidt 2003: 234). Die
miihsame Literatursuche zum Themenfeld der Erwachsenenbildung in diesem
Bereich hat deutlich aufgezeigt, wo zukiinftig noch viel zu tun bleibt. Norbert
Reichling spricht sogar von einem ,,JJugendmythos* und pladiert fiir die
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»gleichrangige Bedeutung von Erwachsenenbildung einschlieBlich Altenbil-
dung® (Reichling 1998: 235). Dieser Forderung wollen wir uns anschlieen.

Wie aufgezeigt wird auch Geschlecht als Kategorie bisher in bildungstheore-
tische und praktische Uberlegungen in Gedenkstitten kaum einbezogen. Eine
Beriicksichtigung des Genderdiskurses und eine Infragestellung der Ge-
schlechterordnung kénnte jedoch ,,produktive Irritationen fiir die bildungs-
theoretische Arbeit aus[losen]” (Messerschmidt 2003: 246). Professionelles
padagogisches Arbeiten sollte auch in Gedenkstétten in allen Arbeitsberei-
chen die Beriicksichtigung des Geschlechteraspektes beinhalten.

Diese einflussméchtige und allgegenwirtige Kategorie zu iibersehen oder in
ihren Auswirkungen zu unterschétzen, ist aus unserer Sicht ein Fehler.

Aus ihrer Tradition heraus orientiert sich die geschlechtsbezogene Praxis bis-
her an der Theorie der Zweigeschlechtlichkeit als soziale Konstruktion und
macht sich das Stirken von Méadchen/Frauen und Jungen/Ménnern in ihrer
jeweiligen Geschlechtsidentitdt zum Ziel. VertreterInnen einer mehr vom
Konstruktivismus beeinflussten Richtung entwerfen dagegen die Idee von der
Authebung der Zweigeschlechtlichkeit und fordern eine Dekonstruktion der
sozialen Kategorien Frau, Mann und Geschlecht (vgl. u. a. Gildemeister/Wetterer
1992). Undoing gender im Sinne einer voriibergehenden (situativen) Neutrali-
sierungsarbeit von Geschlechterdifferenzen wird in diesem Zusammenhang
als Strategie diskutiert.

Problematisch gerade auch in der praktischen Umsetzung scheint jedoch an
den doing- und undoing-Ansétzen, dass Geschlecht hier wesentlich als Produkt
individuellen Handelns verstanden wird. Tief verankerte, historisch gewach-
sene Stereotype und der Einfluss gesellschaftlich institutionalisierter Formen
der Geschlechterdifferenzierung werden dabei ausgeblendet und negiert, so
dass Herstellungs- und Verfestigungsprozesse weit iiber das individuelle Ges-
taltungsvermogen (und auch weit liber den Einflussbereich von Pédago-
glnnen) hinausreichen.

Der Diskurs wird zudem bisher mit einer bestimmten Realitdtsferne vor allem
an den Universititen geflihrt und beriihrt das pddagogische Handeln in der
Praxis wenig.

Die wenigen Angebote in Gedenkstitten, die explizit die Geschichte von
Frauen in den Mittelpunkt stellen, miissen sich — wie auch wir mit unserem
Konzept — die Frage gefallen lassen, ob nicht ein unerwiinschter Nebeneffekt
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von solchen Fokussierungen auf eine geschlechtsspezifische Sichtweise die
Reproduktion der derzeitigen Geschlechterordnung ist.

Unerlasslich ist ein kritisch reflektierender Umgang, der das vorherrschende
bipolare Konzept der Geschlechterordnung in Frage stellt, Stereotype benennt,
sichtbar macht und analysiert, anstatt sie zu verstarken.

Eine bewusste und selbstreflexive Auseinandersetzung mit gender als analy-
tischer Kategorie darf nicht darauf hinauslaufen, Geschlechterdifferenzen
zwischen den Frauen und den Ménnern festzuschreiben. Eine Homogenisie-
rung und die Negierung von Unterschieden innerhalb der Geschlechtergrup-
pen wiirden sich somit am doing gender Prozess und damit an der Betonung,
Manifestierung und Perpetuierung der Differenzen beteiligen, die urspriing-
lich lediglich untersucht werden sollten. Unstrittig ist, dass das Individuum
nicht umhin kommt, sich mit seiner Geschlechtlichkeit auseinander zu setzen
und stindig gezwungen ist, in der aktiven Verhandlung mit der Umwelt eine
eigene Geschlechtsidentitdt herauszubilden. ,,[...] ein Subjekt ohne Ge-
schlecht ist zwar theoretisch denkbar (wenngleich dies schon kontrafaktisch
ist, dass es an ‘Spinnerei’ grenzt), aber realiter kann man hier und heute kein
Mensch ohne Geschlecht sein“ (Villa 2006: 20).

Im Spannungsfeld dieser Paradoxie (Gleichzeitigkeit der Gefahr der Re-Kon-
struktion und der Chance zur produktiven De-Konstruktion) durch den Um-
gang mit Genderkategorien und die Thematisierung von Geschlecht bewegt
sich unser Konzept.

Es soll uns darum gehen, einengende Geschlechtsrollenklischees in Frage zu
stellen und das Rollenspektrum zu erweitern — auch dadurch, dass vermeintli-
che Unterschiede als gesellschaftlich hergestellt und historisch gewachsene
Zuschreibungen aufgedeckt und deren geschichtliche Ursachen, Funktionen
und Wirkungen analysiert werden.

Wie in der vorliegenden Arbeit immer wieder deutlich gemacht, besteht zwi-
schen theoretischen Uberlegungen, Forderungen, eigenen Anspriichen und
guten Vorsitzen einerseits und den praktischen Umsetzungs- und Gestaltungs-
moglichkeiten andererseits eine gewisse Kluft. Auch im Studium erleben wir
oft diese Trennung von Praxis und Theorie.

Diese zwei bisher oft getrennt betrachteten Bereiche génzlich zusammenzu-
fithren, ist auch uns nicht gelungen.
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Dennoch verstehen wir unsere Uberlegungen nicht als isoliertes Theoriege-
baude ohne Anbindung an die Praxis, sondern haben uns bemiiht, Briicken zu
bauen. Die wissenschaftlichen Uberlegungen und Beschiftigungen sollen
nicht dem reinen Selbstzweck dienen und das praktische Tun als bloBes unre-
flektiertes Agieren sich selbst tiberlassen.

Damit ein Erkennen und Verstehen moglich wird, ist oftmals eine gewisse
theoretische Distanz hilfreich. Dieser Prozess der Auseinandersetzung und
Bewusstmachung ist wohl die Vorbedingung fiir eine bewusste (Um-) Ge-
staltung, die in der Diskussion und Formulierung von Zielen und Konzepten
miindet.

Unsere Arbeit ist wesentlich das Ergebnis und eine vertiefende Beschéftigung
gerade mit den Themen, die uns selbst in der Praxis wichtig waren und ge-
worden sind. Diese Punkte gesondert und auf einem gewissen Abstraktions-
niveau zu betrachten, hat uns geholfen, besser zu verstehen und daraus ein
verdndertes Verhalten und Handeln abzuleiten.

Selbstkritisch miissen wir dennoch auch feststellen, dass viele der aufgestell-
ten Forderungen an eine gute Fiihrung und an die Personlichkeit der Fiihren-
den, weiterhin die Uberlegungen zum Vorwissen der Gruppe und der Grup-
pendynamik, wie auch die auf recht abstrakter Ebene gefiihrten Gedanken-
spiele zu Moglichkeiten und Grenzen der Frauen- und Geschlechterforschung
in der praktischen Durchfiihrung in den Hintergrund treten.

Unser Konzept will nicht als starre Riistung verstanden sein, in der einge-
zwingt die Fiihrenden (und die Gruppe) lediglich vorgegebene und voriiber-
legte Bewegungen ausfiihren kdnnen, die berechenbar dank des festen Sche-
mas auch noch zu einem vorgeplanten Verlauf und Ergebnis fiihren.

Natiirlich haben das Verhalten und die Fahigkeiten der Fithrenden einen we-
sentlichen Einfluss auf den Fithrungsverlauf — aber es ist doch entlastend zu
erkennen, dass das Gruppengeschehen auch von vielen Faktoren abhéngt, die
iiber das personen- und inhaltsgerechte Verhalten der Fiihrenden hinausge-
hen.

Die Besucherinnen und Besucher kommen nicht nur mit Vor-Urteilen, be-
stimmten Bildern und Vorstellungen iiber Holocaust, NS-Zeit sowie Leben
und Sterben in den Konzentrationslagern in die Gedenkstétten, sondern auch
mit festen Ansichten {iber die Existenz einer essentiellen Weiblichkeit (und
Mainnlichkeit). Ein Ziel unseres Konzeptes ist es, die vielfaltigen Handlungs-
und Verhaltensweisen von Frauen herauszuarbeiten und aufzuzeigen. Rollen-
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erwartungen und -zuschreibungen als soziale Konstrukte zu enttarnen und zu
betonen, dass die Zugehorigkeit zu einem definierten Geschlecht nicht aus-
reichend ist, um ein homogenes Bild der Frau im Nationalsozialismus oder
der Frau genuin als Opfer im Konzentrationslager zu entwerfen. Wir wollen
weg von Pauschalisierungen und dennoch die Differenzkategorie Geschlecht
und ihre Wirkungsmacht nicht einfach ignorieren oder negieren, sondern
reflektieren.

Zu fragen, welche spezifischen Erfahrungen Frauen in einem NS-Konzentra-
tionslager gemacht haben, ist eine Suche nach Spuren, die den Fokus auf
weibliche Individuen und nicht auf ein unterstelltes Kollektiv der Frauen
richtet. Pauschalisierende Begrifflichkeiten und Generalisierungen suggerie-
ren ein einheitliches Erleben und Empfinden und verdecken das individuelle
Schicksal einzelner Personen (vgl. Diestel 2003: 15).

Eine Themenzentrierung auf Lebensgeschichten von Frauen will diese Sub-
summierung und Rekollektivierung von Frauen (und Ménnern) verhindern.
Indem wir den Fokus auf einzelne Gesichtspunkte von ausgewdhlten Biogra-
phien von Frauen legen, ihre individuellen Erfahrungen und Bedingungen be-
schreiben, wollen wir ein differenziertes Bild zeichnen, ohne jedoch gleichsam
damit weibliche und ménnliche Gruppen kontrastieren, abgrenzen oder ge-
geniiberstellen zu wollen.

Das Problem einer gesonderten Betrachtung, Hervorhebung und Thematisie-
rung von Frauengeschichten (wie auch von Ménnergeschichten) liegt in der
Gefahr der Verstirkung, Betonung und Dramatisierung von Differenzen und
einer Dichotomisierung von Frauen und Ménnern als polaren Gruppen.

Doch die Schlussfolgerung aus dieser Gefahr sollte unserer Ansicht nach
nicht eine Dethematisierung und Negierung von Geschlechterunterschieden
sein. Eine Geschlechterneutralitit zu unterstellen, verschlieft den Blick an-
statt ihn zu 6ffnen.

Geschlechterbewusstes Handeln sollte sich nach unserem Dafiirhalten als
Einstellungs- und somit Gestaltungs-Prinzip in allen (koedukativen) Fiih-
rungs- und Seminarangeboten wieder finden und darf kein Spezialzugang
und Randthema bleiben — denn als solches besteht weiterhin die Gefahr der
Zementierung und Betonung von rollenspezifischen Unterschieden.

Die Geschlechtsidentitdt der Pddagoginnen und Pddagogen sollte starker als
bisher bewusst einbezogen werden. Der Anspruch unserer Fithrung war es,
ein Problembewusstsein fiir das historisch-gesellschaftliche Gewachsen-Sein
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von gender bei den Teilnehmenden zu wecken und Geschlechterhierarchien
und -stereotype im Kontext von NS-Geschichte zu thematisieren.

Karin Baumann, Luzia Moldenhauer und Annika Freundt im Gesprach mit den Filmerinnen.
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