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1. Vorbemerkung

THEODOR WIESENGRUND ADORNO setzte in seiner berithm-
ten Rundfunkrede von 1966 den Akzent: Auschwitz diirfe sich niemals
mehr wiederholen: ,Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei,
ist die allererste an Erziehung. Sie geht so sehr jeglicher anderen voran, dass
ich weder glaube, sie begriinden zu miissen noch zu sollen. Ich kann nicht
verstehen, dass man mit ihr bis heute so wenig sich abgegeben hat. Sie zu
begriinden hitte etwas Ungeheuerliches angesichts des Ungeheuerlichen, das
sich zutrug.“ (Adorno 1966; 1978). Auschwitz selbst hat sich jedoch ins
Gedichtnis eingegraben als historischer Zivilisationsbruch, denn Ausch-
witz droht nicht, sondern war, und es ist auch kein Symbol, sondern ein
Ort, an dem Verbrechen gegen die Menschlichkeit stattgefunden haben.
Uberlebende oder Angehorige der Ermordeten besuchen diesen Ort nicht

! Erschienen in: Jiirgen Rausch & Eric Bintz [Hg.] (2013): Jugendarbeit in der Per-
spektive einer europiischen Zivilgesellschaft, Gesamtherausgabe: Sozialer Arbeitskreis
Lorrach: Jirgen Rausch und Eric Bintz; www.alteswasserwerk.de und Lorrach Interna-
tional e.V. Vereinsregister Register 1578, Manfred G. Raupp, S. 55-66. Die dazugehori-
ge empirische Untersuchung ist erschienen in: Wilhelm Schwendemann / Gerald Vogt
(2013): Jugendliche sehen Auschwitz — Was lernen Jugendliche in Auschwitz? In: Werner
Nickolai [Hg.] (2013): Auschwitz — Fiir die Zukunft lernen — Projektteilnehmer erinnern
sich, Breisach-Oberrimsingen: Fiir die Zukunft lernen - Verein zur Erhaltung der Kin-
derbaracke Auschwitz-Birkenau, S. 222-273.
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in erster Absicht als Gedenkstitte, sondern als einen Friedhof, der der
Erinnerung und des Gedenkens und des Trauerns dient.

Fiir Historiker ist Auschwitz-Birkenau als Gedenkstitte eher ein Ort
der Dokumentation und der Aufkldrung der Verbrechen bis ins letzte De-
tail, um der Nachwelt die Ausmafle des Monstrosen und des Grauenhaften
zu dokumentieren, das sich jeglicher Vernunft und auch jedem Gefiihl so
entzieht, dass es Besucher iiberwiltigt und auch emotional tiberfordert.
Wenn jedoch heute Jugendliche und Erwachsene diesen Ort besuchen,
besuchen sie ihn nicht primér aus der Intention des Trauerns und des
Dokumentierens heraus, sondern um sich mit den Griueltaten der Nazis
zu konfrontieren und auseinanderzusetzen. Die nationalsozialistische Ge-
sellschaft ist jedoch nicht anonym, sondern bestand aus den Urgrof3eltern,
den Grof3eltern, den Eltern der heutigen Lebenden, insofern lauern in je-
der Familiengeschichte in Deutschland die Biografien von Tétern, Opfern,
Mitldufern, Zuschauern, Profiteuren. Wie geht man nun mit diesen Hinter-
griinden um? Denn es liegt auf der Hand, dass sowohl kognitive als auch
emotionale Faktoren unsere Entscheidungen, Handlungen und Einstellun-
gen beeinflussen. Jeder reagiert z. B. auf Bilder des Holocaust, die meist
aus der Téterperspektive entstanden sind, unterschiedlich: Die Bandbreite
reicht von fasziniert sein bis zu Ekel und Schock. Aber nicht nur Emoti-
onen differieren, sondern auch die Art und Weise, wie diese Emotionen
zum Ausdruck kommen oder gebracht werden, und auch dass diese ge-
zeigten Emotionen nach der Theorie der Spiegelneuronen auch Reaktio-
nen im Gegeniiber evozieren: ,,Spiegelneuronen sind ein Resonanzsystem im
Gehirn, das Gefiihle und Stimmungen anderer Menschen beim Empfinger
zum Erklingen bringt. Das Einmalige an den Nervenzellen ist, dass sie bereits
Signale aussenden, wenn jemand eine Handlung nur beobachtet. Die Nerven-
zellen reagieren genauso, als ob man das Gesehene selbst ausgefiihrt hdtte.*
(WDR 2013). Diese speziellen Nervenzellen machen den Menschen zum
mitfiihlenden Wesen. Mein Gegeniiber erlebt in gewisser Weise das gleiche
Gefiihl nach oder zumindest empfindet es nach - das Gefiihl des Anderen
steckt an, , das heifSt unsere Spiegelneuronen reagieren nicht nur, wenn wir
selbst Leid, Schmerz oder Freude erfahren, sondern diese Nervenzellen wer-
den auch dann aktiv, wenn wir diese Empfindungen bei jemand anderem
wahrnehmen.“ (WDR 2013).

Natiirlich sollte man jetzt dieses neurophysiologische Modell in
padagogischer Hinsicht nicht tiberstrapazieren, besonders bei so einem
sensiblen Thema wie der Erziehung nach und tiber Auschwitz. In der Aus-
wertung der Berichte der Teilnehmenden an den Fahrten zur Gedenkstitte
Auschwitz-Birkenau sind jedoch die Emotionen vor dem Besuch, wahrend
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des Besuchs und vor allem nach dem Besuch Thema, das uns zu denken
und zu lernen aufgibt.

2. Was lernen Jugendliche und Erwachsene beim Besuch einer KZ
- Gedenkstitte?

Wenn die primére Intention von Gedenkstittenbesuchenden im
weiten Sinn im Bereich des Lernens liegt, stellt sich sofort die Frage: Was
lernen Jugendliche oder erwachsene Besucher_innen in Auschwitz? Die-
se Frage mag angesichts des Monstrosen und Grauenhaften, was uns in
KZ-Gedenkstitten und vor allem in Auschwitz begegnet, zuerst etwas selt-
sam klingen, ist aber berechtigt, weil die Shoah bzw. der Holocaust nur im
Negativen Lerngegenstand sein kann. Ich denke jetzt vor allem auch an
die Kinderbaracke in Auschwitz-Birkenau. Ein bedriickendes Gefiihl be-
schleicht den Besucher, wenn er diese Baracke betritt. Aufmerksam macht
die Frage aber, wenn es gelingt, nach einem Besuch in einer Gedenkstitte
Lernprozesse in Form nachhaltigen Lernens und der Personlichkeitsbil-
dung anzustoflen, d.h. personale, soziale, moralische und auch kommu-
nikativ-empathische Kompetenzen aufzubauen. An dieser Stelle setzt das
Projekt an, dessen 20-jahriges Bestehen wir heute feiern: Fiir die Zukunft
lernen - fiir den Erhalt der Kinderbaracke in Auschwitz-Birkenau. Hier ist
es namlich gelungen, aus Emotionen etwas zu lernen und nicht in Formen
von Betroffenheit stehen zu bleiben und dabei die Analyse der Verhéltnisse
auszublenden, sondern gerade umgekehrt ist der Fall, dass der Besuch der
KZ-Gedenkstitte die Haltung der Besuchenden nachhaltig verdndert hat.
Eine erlernbare Kompetenz, die mir in diesem Bereich besonders wichtig
fiir historisch-moralisches Lernen scheint, ist die der Empathie, genauer
der kognitiven Empathie. Unter Empathie versteht man die ,,Fahigkeit, sich
in die Gefithle anderer Menschen hineinzuversetzen und so zu partizi-
pieren bzw. Handlungsoptionen zu erkennen und verstehbar zu machen.
Synonyme sind Mitgefiihl, Einfithlung, Einfithlsamkeit, Einfiihlungsver-
mogen. Zur Empathie gehort auch die Einfiihlung als eigene Reaktion
auf die Gefithle anderer wie zum Beispiel Mitleid, Trauer, Schmerz oder
Hilfsimpuls. Empathie ist nach PAUL EKMAN keine Emotion, sondern
eine Reaktion auf die Emotion, Aulerung und Haltung eines anderen
Menschen. Ferner unterscheidet EKMAN zwischen kognitiver und emo-
tionaler Empathie: ,,Kognitive Empathie ldsst uns erkennen, was ein ande-
rer fiihlt. Emotionale Empathie ldsst uns fiihlen, was der andere fiihlt, und
das Mitleiden bringt uns dazu, dass wir dem anderen helfen wollen® (2007,
S.249). Aus diesem Grund ist die Erinnerung an die zu Opfer gewordenen
jiidischen Menschen wichtig, auch in moralischer Hinsicht, um sich den
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historischen Tatsachen anzundhern, denn der ,Holocaust ist die Tat von
Nichtjuden an Juden“ (Gautschi et al 2013, S. 140).

JEHUDA BAUER hat in seiner Rede vor dem deutschen Bundestag
auf ein Problem der kognitiven Empathie im Bereich historischer Lernpro-
zesse aufmerksam gemacht:

»-..Wir vermeiden es, die dunkle Seite der Geschichte wahrzuneh-
men: den Massenmord, die Qual, das Leiden, die uns aus der gesam-
ten Historie entgegenschreien. ... Wir verstehen noch immer nicht,
daf8 wir unsere Neigung zur gegenseitigen Vernichtung nicht bekdmp-
fen konnen, ohne daf$ wir dariiber lernen und lehren und uns verge-
genwirtigen, dafS der Mensch das einzige Sdugetier ist, das fahig ist,
seine eigene Art in Massen zu vernichten... Das war nicht nur Terror,
...; das war ein Konsens, der auf dem Versprechen einer wunderbaren
Utopie basierte — der Utopie von einer idyllischen, weltbeherrschenden
Volksgemeinschaft, ohne Reibungen, ohne Parteien, ohne Demokratie,
von Sklaven bedient. Um das zu erreichen, mufSte man sich gegen alles
aufbdumen, was vorangegangen war: biirgerliche und jiidisch-christli-
che Moral, individuelle Freiheit, Humanismus, das ganze Gepdck der
franzosischen Revolution und der Aufkldrung iiberhaupt. Der Natio-
nalsozialismus war wohl die radikalste Revolution, die je stattgefun-
den hatte - ein Auflehnen gegen das, was man bis dahin als Mensch-
lichkeit betrachtet hatte.“ (Bundestag 2009).

Die volkermordorientierte Ideologie des Nationalsozialismus beruh-
te auf einem Fantasieprodukt, und das Erschreckende ist, dass diese Fanta-
sie menschlichen Kopfen entsprungen ist und immer wieder wiederholbar
scheint und dass die Taten der Nazis sowohl ihre Opfer als auch sie selbst
entmenschlichten. Noch einmal JEHUDA BAUER:

SWas haben die Nazis hinterlassen? Wo sind ihre literarischen,
kiinstlerischen, philosophischen, architektonischen Errungenschaften?
Das Nazireich loste sich ins Nichts auf; nur ein Denkmal blieb iibrig:
die Uberreste der KZs und an deren Spitze die einzige grofe Leistung
des Nazismus: Auschwitz und der Massenmord.“ (Bundestag 2009).

Was sollen Jugendliche und Erwachsene beim Besuch einer KZ-Ge-
denkstdtte lernen? Lernen sie iiberhaupt etwas und dann das Richtige? Was
ist das moralisch Richtige?

GERALD VOGT, mein studentischer Mitarbeiter, und ich haben
30 Interview — und Reflexionstexte des Projekts: ,,Fiir die Zukunft lernen®
untersucht und mit Hilfe qualitativer Verfahren analysiert.
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3. Mnemozid

Sich auf Auschwitz als Ort einzulassen bedeutet, den Prozess der Ent-
menschlichung und der totalen Vernichtung des jiidischen Volkes sich vor
Augen halten, und auch, dass die Geschichte des jiidischen Volkes und die
Biografien einzelner Menschen fortan aus der Perspektive und Intention
der Morder und Morderinnen geschrieben werden sollte. DIRK RUPNOW
hat dieses Vorgehen ,,Arisierung der Geschichte® (2005) oder auch als
Mnemozid, als Geddchtnismord, bezeichnet. Das kulturelle Gedéichtnis
sollte den Mordern iiberlassen werden. ISAAC SCHIPPER, von den Nazis
in Maidanek ermordet, schreibt auf kleinen Zetteln, die nach dem Krieg
entdeckt und archiviert wurden: ,,Niemand wird uns glauben wollen, doch
unsere Katastrophe ist die Katastrophe der gesamten zivilisierten Welt ... Wir
werden den undankbaren Job haben, einer abgeneigten Welt zu beweisen,
dass wir Abel sind, der ermordete Bruder.“ Das ist bei einem Besuch in Aus-
chwitz zu lernen, dass die Morder und Morderinnen und Folterknechte
keine Monster von einem fernen Stern waren, sondern Menschen und dass
es ein Erstes ist, Tatern ein Gesicht zu geben und Verantwortlichkeiten zu
benennen und die Téter zur Verantwortung zu ziehen; aber noch viel wich-
tiger ist, den Ermordeten eine Biografie, eine Geschichte, einen Namen und
die Wiirde wiederzugeben, indem man ihrer gedenkt und in dieser Haltung
eine KZ-Gedenkstitte besucht. Die Opfer hatten keine Wahl, die zu Mor-
dern gewordenen Menschen durchaus. Der Handlungsspielraum der Opfer
war massiv beschrankt durch die Mitglieder der ausgrenzenden Mehrheits-
gesellschaft, sodass die Handlungsoptionen auf beiden Seiten tiberaus dif-
ferent waren. Die kognitive Empathie der Besucher und Besucherinnen der
KZ-Gedenkstitte Auschwitz-Birkenau im untersuchten Projekt setzt genau
an diesem Punkt an, Entscheidungen und Entscheidungsspielraume von
Opfern, Tétern, Mitlaufern, Profiteuren, Zuschauern wahrzunehmen und
zu analysieren, denn diese Wahrnehmung und Analyse ist der erste Schritt,
Handlungen und Entscheidungen im Sinn der Menschenrechtsbildung
moralisch bewerten zu konnen.

4. Lernen aus der Geschichte

Im Fall eines von WERNER NICKOLALI initiierten Projekts wur-
de ein vielversprechender Weg eingeschlagen, denn die Perspektive der
teilnehmenden Jugendlichen und Begleitpersonen wurde wahr — und auf-
genommen, dokumentiert und so wertgeschatzt. Im Projekt von NICKO-
LAI lasst sich iiberzeugend darstellen, dass man aus der Geschichte nur
dann lernen kann, wenn Schuld bekannt und angenommen und nicht in
diffuse Schuldgefiihle 0.d. umgeleitet wird. ,Lernen aus der Geschichte ist
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ein komplexer Prozess, der mehr umfasst als detailliertes, kognitives Erfor-
schen und Archivieren von Daten.“ (Marks 2007, S. 14). Denn letztlich ging
es darum, das Scheitern der Eltern, Grof3eltern und Urgrofieltern nachzu-
vollziehen. Ahnliche Aussagen waren auch in den dokumentierten Texten
dieser Untersuchung zu lesen. Die Wurzeln der NS-Verbrechen sind nach
Theodor W. ADORNO nicht in den Opfern, sondern in den Téatern zu su-
chen. Die NS-Ideologie lebte vom Erzeugen eines ,magischen Bewusstseins.
,Magisches Bewusstsein’ setzt sich aus verschiedenen Faktoren zusammen,
wie Tabuisierungen, Ritualisierungen, Vermeidungsstrategien, Uminter-
pretation von Verbrechen, Schweigen und Schweigegebote. Wenn die Ge-
fahrlichkeit der NS-Ideologie aufgrund der genannten Verdringungsarten
sprachlich nicht scharf benannt werden kann, erhoht sich die Attraktivitét
der Ideologie, die durch Tabuisierung als magischer Raum definiert wird.
Magische Rituale wirken auf Menschen in seelischen Tiefenschichten und
verhindern Kognitionen und rationale Strukturen so, dass Irrationalitét zur
politischen Waffe werden kann. Der von WERNER NICKOLAI eingeschlagene
Weg bevorzugt die direkte Partizipation der Jugendlichen und der beglei-
tenden Erwachsenen, denn in der KZ-Gedenkstitte in Auschwitz muss viel
fir den Erhalt der Gedenkstitte getan werden. So bleiben Zeit und Raum
der inneren Beteiligung und Verarbeitung des Gesehenen und Erlebten in
der Gedenkstdtte und fithrten letztlich zu den Formen von Empathie, die
ich beschrieben habe. Ein gelingender Prozess des Erinnerungslernens setzt
Empathie voraus, aber nicht Identifikation — weder mit Tétern noch mit
Opfern noch mit Zuschauern oder Beobachtern und verdndert die Rolle
des Besuchenden. Der Besuchende ist nicht Zuschauer eines musealen Ge-
schehens, sondern nimmt emotional, sozial, personal an einem Geschehen
der Vergangenheit Anteil. Mehr als 60 Jahre nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegs scheint die Zeit des Nationalsozialismus mehr und mehr der
Historisierung ausgesetzt. Die Nazizeit, meinen viele, wird Geschichte so
wie Napoleons Kriege und sie entwickeln ein distanziertes bzw. gleichgtilti-
ges Verhdltnis zur Geschichte. In den dokumentierten Texten der Untersu-
chung wurde diese Einstellung vor allem vor dem Besuch der KZ-Gedenk-
statte deutlich, die jedoch zugunsten einer aktiven Auseinandersetzung mit
der Geschichte nach dem Besuch aufgegeben wurde. So wurde das Projekt
»Fir die Zukunft lernen® zur Gegenstromung, denn das distanzierte Ver-
hiltnis zur Geschichte des Nationalsozialismus scheint zu tiberwiegen,
was vielfaltige Erfahrungen nicht nur im Kontext Schule, sondern gerade
auch in gesellschaftlichen Feldern, in Politik und in 6ffentlichen Debatten
spiegeln. Der Scheint triigt jedoch: Wire der Nationalsozialismus ,rein€’
Geschichte, mit der man heutzutage nichts mehr zu tun hat, kénnte man
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mit diesen geschichtlichen Daten und Fakten véllig unverkrampft umge-
hen. Kein Politiker miisste aufpassen, etwas ,Falsches’ zu sagen, kein Reden-
schreiber miisste sich um Political Correctness bemiithen, da man bei der
Bewertung eines fernen, nicht mehr in die Gegenwart ragenden geschicht-
lichen Ereignisses Auch die Verkrampftheit, zum Teil die Tabuisierung im
Bildungsbereich, verweisen auf eine ungeloste Auseinandersetzung und
einen schwierigen Umgang. Selbst die vierte Generation, von der man oft
behauptet, sie sei ,Lichtjahre’ entfernt von den Geschehnissen der Judenver-
nichtung, ist Erbin der historischen Last, die von Generation zu Generation
weiter tradiert wird. Die Schwierigkeiten des Umgangs mit der Verbrechens
- und Schuldgeschichte der ersten Generation wurde zur Erbschaft, ja zum
Vermichtnis fiir die weiteren Generationen. Historisierung im Sinne von
Neutralisierung ist noch weit entfernt.

Angesichts derartiger Befunde wird deutlich, dass auch der vierten
(und fiinften) Generation in den Téterldndern daran gelegen ist, die Schuld
der eigenen Vorfahren zu minimieren und die eigene Familienbiografie
aus den Verbrechen heraus zu halten. Der Mechanismus entspricht einer
Abwehr personlicher Betroffenheit. Um die Distanzierung und Abwehr zu
durchbrechen, versuchen nicht wenige Akteure im Bildungsbereich, die
Lernenden zu einer Identifikation mit den Opfern oder gar reaktiv mit den
Tatern zu bewegen. Diese Unternehmungen entspringen der richtigen Ein-
sicht, dass gelingende Prozesse des Erinnerungslernens Empathie voraus-
setzen. Der Sozialpsychologe HARALD WELZER hat in mehreren Studien
zu Erinnerung und Gedichtnis, gerade auch zum Gedenken der national-
sozialistischen Verbrechen, nachgewiesen, wie entscheidend die ,,emotio-
nale Einbettung® fiir ein nachhaltiges Erinnerungslernen ist. Emotionen
steuern geradezu Gedéchtnisinhalte. Sie sind dafiir verantwortlich fiir das,
was, wie, wie lange erinnert wird, und insbesondere sind Gefiihle fiir die
Bedeutung mafigebend, die den erinnerten Ereignissen bzw. Inhalten zuge-
schrieben werden. Erinnerungen sind bedeutsam, wenn ihnen bestimmte
Gefiihle zugeordnet werden. Lernende, so die Konsequenz, miissen etwas
fithlen (emotionale Lernziele), wenn der Lernprozess in Sachen Erinne-
rung gelingen soll. Doch diirfen Gefiihle nicht instrumentalisiert werden.
Im Zusammenhang mit Auschwitz als Ort der absoluten Inhumanitét kann
dies nur bedeuten, dass Menschen etwas gelernt haben, wenn sie ,Humani-
tat’ gelernt haben. Somit bedingen sich Erinnerungslernen und Lernen des
Humanum gegenseitig. ,,Erziehung nach Auschwitz“ (Theodor W. Adorno)
ist gleichbedeutend mit ,,Erziehung zur Humanitit®. Die Lernenden lernen
in der Konfrontation mit den historischen Themen nicht nur etwas iiber
die Situation damals, sondern auch etwas tiber heute und vor allem etwas
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tiber sich selbst. Denn wer die oben besagten Mechanismen der Ausgren-
zung, Konzentration, Deportation und Vernichtung verstehen lernt (vgl.
Hilberg 1982ff.), lernt verstehen, dass diese Mechanismen auch heute noch
am Werk sind bzw. sein konnen. Eine wesentliche und unvermeidliche,
wenn auch beunruhigende Einsicht aus der historiografischen, politikwis-
senschaftlichen, moralischen und philosophischen Beschiftigung mit Aus-
chwitz ist die, ,,dass ein Riickfall in Barbarei immer moglich bleibt“ (Hilberg
1982).

5. Eine empirische Untersuchung

12 (13) jugendliche Teilnehmer (Jg. 1975 bis 1997), die an den Pro-
jekten zwischen 1993 bis 2012 beteiligt waren, sechs Betreuer und Betreu-
erinnen (Jg. 1950 bis 1972), acht Studierende der Katholischen Hochschu-
le Freiburg (Jg. 1965 bis 1987), fiinf Erwachsene (Jg. 1946 bis 1971), vier
Medienvertreter bzw. Fotografen/Filmemacher (Jg. 1949 bis 1979) wurden
tber ihre Erfahrungen, Eindriicke und Beweggriinde, sich am Projekt zu
beteiligen und die KZ-Gedenkstitte Auschwitz zu besuchen, von WER-
NER NICKOLALI befragt bzw. gebeten, ihre Eindriicke zu verschriftlichen.
Die Auﬁerungen sind unter dem einheitlichen Sigel ,Interview* klassifi-
ziert. Im Folgenden werden wir eine summarische Auswertung des Projekts
vorstellen. Die Interviews wurden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring ausgewertet und codiert nach bestimmten Kategorien (vgl.
Mayring 2010):

Zu nennen sind die vier Makrokategorien:

1) Vor dem Projekt

2) Wihrend des Projekts

3) Nach dem Projekt

4) Identitdt und Religion

Die Zielgruppe der befragten Teilnehmenden gehorte zur zweiten
bis zur vierten Generation nach Auschwitz und ist nicht mehr als Zeitzeu-
gen - auch in einem weiten Sinn - zu betrachten, sodass auch die in der
Holocaustforschung iiblichen Einteilungen wie Téter — Opfer usw. nicht
greifen und auch nicht mehr die traditionellen Erinnerungsdiskurse. Die
Motivation, die KZ-Gedenkstatte Auschwitz zu besuchen, riickte deswegen
in den Vordergrund der Untersuchung, weil sich hier an neue Narrative an-
kntipfen lief3, die sich im Horizont von Menschenrechtsbildung und nicht
nur im Bereich der Holocaust Education verorten lassen.

Die Motive (vor dem Besuch) der am Projekt beteiligten Perso-
nen sind sehr divers, lassen sich aber in sechs verschiedenen Ordnun-
gen erfassen: historische Motivation, emotionale und identitire Griinde,
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padagogische Motivation, berufliche Motivation, die Unterbrechung von
Alltagsroutinen und die Teilnahme an medialen Inszenierungen und
Events. Im Bereich der historischen Motivation wird das geschichtliche In-
teresse an den Ereignissen im Nationalsozialismus deutlich, aber auch das
mangelnde Wissen iiber den Nationalsozialismus und die NS-Gréueltaten
im KZ-Auschwitz hervorgehoben. Die Motive lassen sich mit dem Mot-
to versehen: Lernen aus der Geschichte und Lernen gegen das Vergessen.
Manche Teilnehmenden wollten vor dem Besuch auch nicht wahrhaben,
was sich mit dem Symbolbegrift ,, Auschwitz“ verbindet und durch den
Besuch sich nicht nur Wissen aneignen, sondern auch historische Argu-
mente gegen heutige bzw. aktuelle NS-Ideologie und allgemeiner gegen
den Krieg. In der padagogischen Motivation steht zuerst das Kennenler-
nen padagogischer Theorien im Vordergrund, die auf Konfrontation und
Auseinandersetzung mit rassistischen Inhalten ausgerichtet sind, weil sich
vor allem Pddagogen und Piddagoginnen in der Arbeit mit Jugendlichen
in der Verantwortung sehen, iiber den schulischen Unterricht hinaus zu
agieren. Die direkte Konfrontation mit rassistischen Auferungen hat eben-
falls das Interesse eines Teilnehmenden geweckt, sich auf den Besuch der
KZ-Gedenkstitte einzulassen. Das Interesse an der Mitverantwortung und
der Gestaltung der Rahmenbedingungen des Projekts werden als weitere
Griinde der Teilnahme genannt. Auch soll das Konzept der Gedenkstit-
tenfahrt angeeignet werden und als Grundlage fiir die eigene Konzeption
und Organisation einer solchen Fahrt dienen. Das grofite Feld im Bereich
der Motivation waren Emotionen und die Arbeit an der eigenen Biografie
und der eigenen Identitdt oder auch Betroffenheit aufgrund rassistischer
Auflerungen. Das Nichtwissen iiber den Holocaust wird als Bedrohung der
eigenen Identitdt und Integritit wahrgenommen und es werden Schuldge-
fihle entwickelt. Der Besuch der KZ-Gedenkstitte Auschwitz stellt sich als
eine grofSe Aufgabe und Herausforderung dar, der sich jeder stellen muss,
da es um die eigene Identitdt geht. Fiir manche Teilnehmenden war es
wichtig, sich mit der eigenen Ohnmacht und Hilflosigkeit konfrontiert zu
sehen und zu lernen, damit angemessen umzugehen, oder die Suche nach
der eigenen verlorenen Familiengeschichte.

Waren schon vor dem Besuch der KZ-Gedenkstitte Auschwitz die
Emotionen aufgewiihlt, sind sie es wihrend des Besuchs iiberdeutlich.
Das bewusste Hinsehen und Wahrnehmen des Grauens 16sen Betroffen-
heit und Mitgefiihl aus und es sind korperliche Irritationen wahrnehmbar;
aber auch Angst, Wut, Trauer, Hilflosigkeit, Traume sind nicht zu tiberse-
hen. Die aufgewiihlten Emotionen fithren zu Verdnderungen im Verhal-
ten Einzelner, déndern die Gruppendynamik und es kommt zu emotional
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aufgeladenen Handlungen der Erwachsenen gegeniiber sich unkorrekt ver-
haltenden Jugendlichen. In einem Fall wird die Grenze zwischen ICH und
WIR verwischt, weil die Emotionen die Differenzierung erschweren. Der
Besuch der KZ-Gedenkstitte hat bei fast allen Befragten emotionale Irrita-
tionen und Grauen ausgel0st, sodass die eigene Existenz aber auch der Ort
selbst als unwirklich empfunden werden oder auch eine Diskrepanz zwi-
schen der Vergangenheit (Zeit des Nationalsozialismus) und dem heutigen
Leben spiirbar wird. Bei manchen generiert der Aufenthalt ein schlechtes
Gewissen, obwohl keiner der Teilnehmenden noch zur Generation der
tatsachlichen Zeitzeugen des Nationalsozialismus zu zahlen ist. Bei vielen
stellt sich in der Konfrontation mit dem Grauen die Erfahrung ein, dass
das Geschehene sich rationalen Zugingen verschlief3t und ,, Auschwitz*
sich dem Vorstellbaren entzieht, aber gleichzeitig Themen wie Krieg und
Holocaust emotional spiirbar werden. Die emotionale Betroffenheit sollte
nach Meinung eines Teilnehmenden nicht gegen Rationalisierung ausge-
spielt werden. Der Ort ,,Auschwitz“ war vor dem Besuch nicht real oder
vorstellbar und l6ste wahrend und nach dem Besuch massive emotionale
Betroffenheit, aber auch Respekt vor den noch lebenden Zeitzeugen aus.
Gegen die Sprachlosigkeit zu kimpfen in Form von Mitarbeit am Erhalt der
Gedenkstatte wurde als wohltuend empfunden und auch, dass man in einer
Gruppe aufgehoben war. Die emotionale Sensibilisierung, die letztlich In-
tention des Projekts ,,Fiir die Zukunft lernen war und ist, lasst sich an den
Empfindungen ablesen, die von Seiten der Teilnehmenden geduflert wur-
den. Nach dem Besuch werden Bilder evoziert, die unmittelbar mit dem
Besuch der KZ-Gedenkstitte zusammenhéngen, sobald in offentlichen
Medien die Rede auf Auschwitz kommt. Wenn andere Menschen den Na-
tionalsozialismus mit seinen Griueltaten verharmlosen wollen, beziehen
Teilnehmende des Projekts kritisch gegen solche Haltungen Stellung. Auch
tithrt der Besuch in der KZ-Gedenkstidtte dazu, sich mit der Eltern - und
Grof3elterngeneration zu versohnen; gleichzeitig sind jedoch noch immer
Unverstiandnis, Wut und Trauer vorhanden, wenn an den Besuch erinnert
wird. Auch wenn die Erinnerungen an den Besuch allméhlich verblassen,
bleiben die mit dem Besuch verbundenen Gefiihle présent. Eine Person
spricht sogar vom schlummernden Dédmon in ihr. Aber der gemeinsame
Besuch stellt ein inneres Band zwischen den Teilnehmenden dar.

6. Fazit

Was hat sich nach dem Besuch der KZ-Gedenkstitte bei den Teilneh-
menden verindert? Auffallend ist, dass bestimmte Verhaltensweisen in der
Offentlichkeit, aber auch im privaten Freundes — und Familienkreis nicht
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mehr toleriert werden. So wird gegen die Verharmlosung des Nationalsozia-
lismus und des Krieges gesprochen; es wird eine aktive Auseinandersetzung
mit Krieg betrieben. Auch provozierenden, ehrverletzenden Spriichen wird
entgegengetreten. Allgemein ldsst sich sagen, dass der Besuch in der KZ-Ge-
denkstitte fiir viele Teilnehmende nachhaltigen Eindruck hinterlassen hat
und an vielen Stellen zur Sensibilisierung gegen Intoleranz, Mobbing, Ras-
sismus, Grausamkeiten, Menschenrechtsverletzungen gefiihrt hat. Aus der
Geschichte ldsst sich durch das Medium des Gedenkstittenbesuchs tatséch-
lich lernen, weil die Bedeutung der Menschenwiirde und der Menschenrech-
te deutlich wird. Fiir die Zukunft lernen, heifdt auch, die eigenen Vorurteile
wahrzunehmen und wenn méglich abzubauen oder zu verringern.
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Young people visit and see Auschwitz

What do young people and adults learn from a visit of a Concentra-
tion Camp — Memorial? That’s the initial question of the following abstract.
A total of 30 interviews and reflexion papers have been analyzed. To get an
idea it is decisive to build up cognitive empathy and the understanding of
the decision making of victims, offenders, followers, profiteers and obser-
vers in order to analyze their actions. Mayring’s qualified content analysis
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was used to study all interviews. The target group was the fourth generation
after Auschwitz. The research group could demonstrate the changes which
happened during and after the visit. Has Auschwitz never been imaginab-
le? The visitors showed strong emotions after seeing Auschwitz and clearly
support the preservation of the memorial and strongly dismissed the belitt-
lement of the holocaust.
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