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Alexandra Fliigel

»Kinder konnen das auch schon mal wissen und nicht nur,

dass alles schon ist!“!
— Zur Kommunikation von Grundschiilerinnen und Grundschiilern tiber den
Nationalsozialismus und Holocaust? —

Die bisherige Auseinandersetzung zu der Frage, ob und/oder wie der Nationalsozialismus in der Grundschule
thematisiert werden solle, wird bislang aus zwei verschiedenen Blickrichtungen gefiihrt. Zum einen finden sich
verschiedene theoretische Positionierungen, die sich der Diskussion aus ihren jeweiligen (fach-)
wissenschaftlichen Verankerungen heraus ndhern und theoretische Fragen erdrtern (z.B. Pech 2006; von Reeken
2007; Deckert-Peaceman 2003; 2004 und 2006). Zum anderen existiert eine Vielzahl an Praxisbeispielen,
Unterrichtsvorschldgen und -konzepten, die eine mogliche Umsetzung vorstellen oder unterrichtspraktische
Fragen reflektieren. Selbstverstindlich lassen sich auch zahlreiche Beitrdge einer Mischform zuordnen (z.B.
Rohrbach 2001). Was bisher fehlt und auch von Deckert-Peaceman 2002 bereits als Desiderat gekennzeichnet
wurde, ist eine empirische Erforschung des deutschen Grundschulunterrichts {iber das Thema
Nationalsozialismus und Holocaust (vgl. Deckert-Peaceman 2002, S. 319)°. Hier sollen die folgenden
Ausfiihrungen ankniipfen, jedoch mit einer Akzentuierung, die in der bisherigen Diskussion nicht beriicksichtigt
wurde: Es soll nicht nur der Frage nachgegangen werden, wie Grundschulunterricht zu diesem Thema gestaltet
wird bzw. gestaltet werden konnte, sondern versucht werden, die Perspektive der Grundschiilerinnen und
-schiiler in den Blick zu nehmen, denn aus dem scheinbar schlichten Tatbestand, ,,dass Kindheitsbilder, nimlich
die, die die Kinder von sich selbst haben, nicht per se deckungsgleich sind mit jenen, aus denen Erwachsene
gleichwohl Erziehungsprogramme schmieden® (Berg 1991, S. 15), resultiert ein pddagogisches Dilemma: Wenn
die in der so genannten neuen Kindheitsforschung herausgearbeitete Annahme ernst genommen wird, dass die
Deutungen von Kindern fiir Bildungsprozesse relevant sind, wird es erforderlich die Perspektive der Kinder” in
die Reflexion um Bildungsangebote aufzunehmen. Die Uberlegungen aus der Erwachsenenperspektive
resultieren aus der Erziehungstatsache, die unumginglich ist. Jedoch erfahren wir ,,von den Kindern
verldsslicher, wie pddagogische Mallnahmen ,wirken’ — also bei ihnen in der Interaktion ,ankommen’[...]“
(Behnken/Zinnecker 2001, S. 53). Ziel des vorliegenden Beitrages ist es also, den theoretischen Uberlegungen zu
einer Integration des Themas Nationalsozialismus in den Grundschulunterrichts, die Deutungsvarianten,

! Diese AuBerung einer Viertklisslerin ist einem Interview entnommen, welches im Rahmen meines Forschungsprojekts durchgefiihrt
wurde.

2 Im Rahmen dieses Aufsatzes wird bewusst nicht nur von einer Thematisierung des Nationalsozialismus, sondern auch vom Holocaust
gesprochen. Der Begriff ,,Holocaust* wird gegenwartig nicht nur fiir den Vélkermord an den europdischen Juden verwendet, sondern ist
einer Bedeutungserweiterung unterzogen worden, so dass auch die Verbrechen der Nationalsozialisten an anderen Opfergruppen, wie Sinti
und Roma, Homosexuelle, politisch Verfolgte etc. unter diesen Begriff subsumiert werden. ,,Als Pars pro toto meinte er [der Begriff; A.F.]
das komplexe Vernichtungsgeschehen im ganzen* (Habermas zit. n. Feuchert 2000, S. 14). Dennoch ist die Verwendung dieses Begriffes
nicht unproblematisch, wenn z.B. Begriffsschopfungen betrachtet werden, die den Begriff ,,Holocaust* vom Nationalsozialismus losen.
Metapher verweisen nicht nur auf Ereignisse, sondern tragen immer auch Bedeutungsspuren in sich, die auf ein bestimmtes Verstidndnis
dieser Ereignisse verweisen (vgl. Young 1997, S. 146). Die religiose und sakrale Konnotation des Begriffes macht seine Verwendung im
Kontext der Tétergesellschaft zumindest schwierig, ebenso sein Einzug in den populdren Diskurs der Kulturindustrie. Jedoch bleiben wir auf
Sprache und Begriffe angewiesen, um die Erinnerung weiter tradieren zu kénnen. Young verteidigt die Suche nach Begriffen und
Metaphern, ,,um die Ereignisse zu erkennen, ,wie mangelhaft und unzulénglich oder gefahrlich unsere Erkenntnis auch immer sein mag’*
(Young zit. n. Messerschmidt 203, S. 46). So folge ich in der Verwendung dieses Begriffes Messerschmidt und bin mir der Briichigkeit
dessen bewusst: ,,Der Name fiir dieses Verbrechen bleibt umstritten und muss strittig bleiben. Es gibt keine ,angemessene’ Bezeichnung
dafiir, nur eine Verstindigung liber die Unzuldnglichkeit der Namen und den kollektiven Gebrauch* (Messerschmidt 2003, S. 44).

3 Deckert-Peaceman (2002) legte selbst eine ethnographische Feldforschung vor, die die Vermittlung des Themas im Grundschulunterricht
der USA anhand eines Fallbeispiels untersucht.

* Die Perspektive der Kinder in den Blick zu nehmen und ihrem Akteursstatus Rechnung zu tragen ist Selbstverstindnis der aktuellen
Kindheitsforschung (vgl. z.B. Folling-Albers 2001; Heinzel 2000). Zur Kritik an der unreflektierten Forderung nach der Perspektive des
Kindes duBlert sich Honig (1999), der auf die Bedeutung der generationalen Ordnung sowohl in handlungstheoretischer als auch in
systematischer Hinsicht verweist (vgl. Honig 1999, 49fY).

* Es geht mir folglich nicht um eine Thematisierung der fachlichenVerortung. Dazu legen die einzelnen Disziplinen Erérterungen vor und
loten ihre Moglichkeiten und Grenzen aus. Den Kindern hingegen, und hier schliee ich mich Deckert-Peaceman an, ,,ist es nicht wichtig, ob
solche Gespréache im Sachunterricht oder in einem anderen Fach stattfinden (Deckert-Peaceman 2006, S. 46).

Zitationsvorschlag: Fliigel, Alexandra (2008): ,,Kinder konnen das auch schon mal wissen und nicht nur, dass alles schon ist!*
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Konstruktionsleistungen und Sinnkonstruktionen von Grundschiilerinnen und Grundschiilern an die Seite zu
stellen.®

Umdeutung?

Dass zwischen der Erwachsenenperspektive und der Selbstwahrnehmung’ der Schiilerinnen und Schiiler
durchaus eine Diskrepanz besteht, belegt folgendes Beispiel. Hier argumentiert eine Viertklédsslerin, warum sie
die Thematisierung des Nationalsozialismus im Rahmen des Grundschulunterrichts fiir angemessen hilt.

,,Doch, ich finde es gut, [...] weil, dann weil man etwas, und es soll ja nicht ewig verschwiegen, solche schlimmen Sachen kénnen
ja nicht verschwiegen werden in der Schule. Also, dass man dariiber nichts erfahrt. Dann kommt das auf einmal, wenn man das
dann als Erwachsener hort, dann ist das so schockierend fiir einen. Weil als Erwachsener, da nimmt man das viel ernster als wenn
man noch ein kleines Kind ist. Deswegen finde ich gut, dass wir das schon in der Schule lernen und nicht in, nicht wenn wir
erwachsen sind, weil dann ist das nicht schockierend fiir uns. Dann wissen, dann koénnen wir das jetzt schon vorstellen, und wenn
wir erwachsen sind, dann stellen wir uns es vielleicht schlimmer vor, wir wissen, wie es damals wirklich war, und es kommt nicht
so schockierend (Ma, OH-12, 448-456).°

Die Schiilerin verkehrt hier die hiufig formulierte Befiirchtung der Erwachsenen, die Auseinandersetzung mit
dem Nationalsozialismus konne Kinder iiberfordern und fiihrt einen notwendigen Schutz fiir Erwachsene an.
Hier lasst sich eine Verbindungslinie zu der Argumentation von Deckert-Peaceman (vgl. 2006, S. 42f) ziehen:
,»S0ll man Grundschiiler mit dem Holocaust konfrontieren, sie [...] zu Wissenden machen, oder soll man sie so
lange wie moglich vor diesem Wissen schiitzen, sie als Unwissende eine angeblich unbeschwerte Kindheit
geniefen lassen” (ebd., S. 42)? Dieser Frage, die aus der Auseinandersetzung mit einem verdnderten
Kindheitsverstindnis oder auch Kindverstindnis, sowohl in  gesellschaftlicher als auch in
erziehungswissenschaftlicher Hinsicht, resultiert, wird eine kulturtheoretische Perspektive an die Seite gestellt,
welche ,,die Erfahrung vieler Erwachsener [unterstiitzt, A.F.], das Gespridch zwischen Kindern und Erwachsenen
tiber den Holocaust sei weniger schidlich fiir die Kinder als das Schweigen dariiber” (ebd., S 43). Die oben
zitierte Schiilerin geht noch einen Schritt weiter, indem sie die Schutzbediirftigkeit im Generationenverhiltnis
umkehrt. Sie nimmt sich durchaus als kompetent wahr und unterstellt sich selbst — im Verhiltnis zu
Erwachsenen — mehr Auseinandersetzungspotential. Bemerkenswert an dieser AuBerung der Schiilerin ist, dass
diese Umkehr der Argumentation auf einer Kenntnis, so ist zumindest zu vermuten, der Schutz- und
Schonhaltung der Erwachsenen beruht, also eine Kenntnis und Involvierung iiber und in den Kindheitsdiskurs.

Anniherungen — Distanzierungen

Wenn der Nationalsozialismus als Thema behandelt wird, sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit den
Verbrechen der Nationalsozialisten und damit verbundenen Leiden der Opfer und Verfolgten auseinandersetzen,
was in der Theoriebildung um eine Integration des Themas in den Grundschulunterricht immer wieder zu Kritik
und Bedenken fiihrt (vgl. z.B. Abram 1998; Heyl 1998). Es wird argumentiert, dass eine Auseinandersetzung mit
den Verbrechen die Kinder iiberfordern oder der Nationalsozialismus bagatellisiert werden wiirde. An dieser
Stelle sollen verschiedene Muster aufgezeigt werden, mit denen die von mir interviewten Kinder sich den
Verbrechen und Griueltaten nihern bzw. dariiber sprechen’.

8 Ich beziche mich hierbei auf mein eigenes Forschungsprojekt, welches im Rahmen meiner Dissertation durchgefiihrt wurde. Die qualitativ
angelegte Studie versucht die Umgangsweisen der Kinder mit dem Thema Nationalsozialismus in den Fokus zu nehmen und ihre
Verarbeitungsstrategien mit und ihre Kommunikation iiber den Nationalsozialismus zu rekonstruieren. Hierzu wurden acht
Gruppeninterviews mit Grundschiilern und Grundschiilerinnen aus fiinf verschiedenen Klassen und vier verschiedenen Schulen durchgefiihrt
(drittes und viertes Schuljahr), die zuvor das Thema Nationalsozialismus im Grundschulunterricht behandelt hatten. (Zum
forschungsmethodischen Vorgehen, welches hier nicht ausgefiihrt werden kann, siehe z.B. bei Kriiger 1999; Strauss 1991; Strauss/Corbin
1996) Die Dissertation wird in den ndchsten Monaten verdffentlicht, das Promotionsverfahren ist soweit abgeschlossen.

" Die Diskrepanz zwischen Erwachsenenperspektive und Selbstwahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler wird in theoretischer Hinsicht
unterstellt. Die Selbstwahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler oder allgemeiner formuliert, die Perspektive der Kinder durch qualitative
Methoden zu rekonstruieren, ist Programm der aktuellen Kindheitsforschung. Dieser programmatischen Forderung sind jedoch Grenzen
gesteckt, die u.a. auf die Tatsache zuriickzufiihren sind, dass die Forscherinnen und Forscher die Forschungsfrage, das Feld und die Methode
festlegen und das Material auswerten, Erwachsene sind und sich so die Sichtweisen iiberlagem (vgl. Folling-Albers 2001, S. 17).
Erwachsene bleiben Fremde in der Welt von Kindern (vgl. Heinzel 1997, S. 410). Demnach kann es nie um eine génzliche Erfassung der
Perspektive der Kinder gehen, sondern moglicherweise nur um eine Anniherung. Auch steht nur das fiir eine Interpretation zur Verfiigung,
was die Kinder uns preisgeben. Interviews, wie die hier vorliegenden, die in einer Verbindung zur Institution Schule durchgefiihrt wurden,
sind ebenso von schulischen Machtverhiltnissen geprigt, was ebenfalls reflektiert werden muss. Dennoch ist davon auszugehen, dass
AuBerungen nicht willkiirlich auftreten, sondern im Rahmen der Sinnstruktur eine bestimmte Funktion erfiillen.

¥ Die Originalaussagen der Kinder entstammen dem von mir im Rahmen des Dissertationsprojekts erhobenen Datenmaterials. Aus
forschungsethischen und datenschutzrechtlichen Griinden sind die Personen anonymisiert worden. Die Quellenangaben beziehen sich auf das
Transkriptionsmaterial.

% Alle fiinf Klassen, in denen die Interviews durchgeflihrt wurden, hatten zuvor das Thema Nationalsozialismus und Holocaust im Unterricht
behandelt.
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Jul: ,Ja, ich fand das auch, zum Beispiel im Konzentrationslager, da haben die einfach gesagt, ihr geht jetzt unter die Dusche, da
mussten die sich glaub ich sogar ausziehen, und die Haare haben die auch abrasiert gekriegt. Und da haben die dann gesagt, ja ihr
geht jetzt mal unter die Dusche.

Ju2: ,,und dann haben sie sie vergast*.

Jul: ,Ja und da kam halt Gas raus aus der Dusche. Und zum...“

Ju3: ,Ja, die dachten, da kommt jetzt Wasser raus, haben draufgedriickt, und dann* (OH-12, 135-141).

Die Szenerie wird von diesen drei Schiilern dicht, genau, schonungslos und emotional distanziert beschrieben.
Moglicherweise kann sogar von einer gewissen Faszination am Grauen gesprochen werden, welche auch hier bei
den Kindern deutlich wird, auch wenn es geldufige Vorstellungen und Kindbilder irritiert. Diese Irritation findet
sich z.B. auch, wenn Erwachsene den aggresiven, ungestiimen und wilden Anteilen im kindlichen Spiel
begegnen. ,,Spiel- und Kinderkultur [stellt; A.F.] nicht die harmlos-kindliche Spielerei” dar, ,,zu der wir
Pidagogen das kindliche Spiel oft reglementieren* (Wegener-Spohring 1992, S. 6)."
Die prézise Darstellung des Grauens wird jedoch, bei genauerer Betrachtung des obigen Beispiels, briichig.
Diese detaillierte Beschreibung wird nur unter bestimmten Vorraussetzungen mdglich und es werden von den
Schiilern Strategien angewandt, die zwar eine genaue Beschreibung der Tat realisieren, jedoch Opfer und Téter
gesichtslos werden lassen. Im obigen Beispiel werden Téter und Opfer nicht benannt, sondern mit ,,die” und
,sie“ umschrieben.
In den Sequenzen, in denen hingegen die Téter benannt werden, erfolgen oftmals Formulierungen, die die
Opfer in Objektform darstellen.
Wenden die Schiilerinnen und Schiiler sich jedoch den Opfern zu und setzen sich mit ihrem Schicksal und
ihrem Leiden auseinander, bleiben die Téter groBteils ohne Nennung und es werden Passiv-Formulierungen
eingesetzt. ,,Und da hab ich gefragt, was heif3t deportiert. Da hat sie gesagt, das heif3t, dass, &hm, diese Menschen
wurden festgenommen, wurden in ein Auto verschleppt und dann in so ein Lager gebracht (MA, UK-I1, 315-
317). Hier wendet sich die Schiilerin dem Schicksal der Opfer zu, jedoch ohne die Téter als handelnde Personen
in die Beschreibung zu integrieren.
Diese Passiv-Formulierungen in Bezug auf die Titer, dienen moglicherweise dazu, diese unsichtbar,
unbestimmt zu machen und somit in Distanz von der eigenen Person zu riicken. Es zeigt sich demnach, dass
unbestimmte Formulierungen oder Auslassungen anzutreffen sind sowohl hinsichtlich der Auseinandersetzung
mit den Tétern und der Tat als auch in Bezug auf eine Beschiftigung mit den Opfern. Dies ermdglicht eine
Trennung zwischen verschiedenen Betrachtungsperspektiven bzw. nur eine Betrachtungsperspektive
einzunehmen (Opfer, Téter oder Tat) und so einen distanzierten Effekt herzustellen. Dariiber hinaus werden so
Interpretationsspielriume erdffnet, indem entweder der Personenkreis der Opfer vergroBert wird oder auch die
Téter unkonkret bleiben und somit in die Ferne geriickt werden.
Die Rekonstruktion der Deutungsvarianten der Schiilerinnen und Schiiler hat sichtbar gemacht, dass sie
zweierlei Anforderungen, die aus der Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus resultieren, gerecht
werden: einerseits ndhern sie sich dem Grauen an, thematisieren die Verbrechen und setzen sich mit ihnen
auseinander. Andererseits sind sie bemiiht, sich gewissheitssichernde Momente zu bewahren, also in Anbetracht
der Verbrechen und der Brutalitdt, die der Thematisierung des Nationalsozialismus inhédrent sind, Aspekte einer
vertraglichen Vergangenheit, sicheren Gegenwart und hoffnungsvollen Zukunft zu bewahren. Sie versuchen
zwischen diesen Anforderungen eine Balance herzustellen, die jedoch zum Teil mit Briichen und Ausblendungen
einhergeht. Exemplarisch lassen sich fiir die spezifischen Geschichtsinterpretationen, die von Ausblendungen
und Briichen geprégt sind, folgende Muster benennen:
¢ Stellenweise deuten die Schiilerinnen und Schiiler die Ereignisse der Vergangenheit, indem ihnen
Zwangslaufigkeit oder Fatalismus unterstellt wird. Dieser Interpretationslogik folgend existiert keine
Verantwortlichkeit von damals handelnden Personen, keine Spielrdume fiir Entscheidungen, lediglich eine
Teilnahme an einem nicht zu beeinflussenden Ablauf des Geschehens. Auch wenn diese Interpretation einer
Entlastung dienen mag, versperrt sie doch die Suche nach den relevanten Fragen nach Erkldrung, der Frage,
weshalb Menschen verfolgt und ermordet wurden und dies auf eine breite Zustimmung in der Gesellschaft
stiel, der Frage, weshalb so wenige Widerstand geleistet haben, den Fragen nach Zusammenhéngen und
Erklarungsversuchen, auch wenn diese an vermeintlich bestehende Gewissheiten und Verldsslichkeiten
riitteln.

¢ Die Interviews zeigen eine Konzentration auf die Person ,Hitler*. Er wird als die Verkdrperung des Bosen
présentiert, als Zentrum und Verursachung der Verbrechen.

,,Und wo der Adolf Hitler die Menschen getdtet hat, da hat der die nicht alle in ein Grab gelegt, der lieB die alle in ein Loch
schmeifien (M4, Q-1, 191-193).

' Die aggressiven Anteile des kindlichen Spiels sind nicht nur verdringt worden. Vielmehr versuchen Erwachsene und Pidagogik das Spiel
zu domestizieren. ,,Allzu rasch wurde das aggressive Spiel als eine Vorbereitung auf reale Aggressivitit gesehen. Das aber ist ein
vorschneller Schluss: Spiel ist die Umkehr der Wirklichkeit, ist Transformation und Kontrafaktum und nicht Abbild der Realitét; zwischen
gespielter und realer Aggressivitit muss unterschieden werden (Wegener-Spohring 2000, S. 59).
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Hitler wird als die zentrale und verantwortliche Person von den Kindern interpretiert, auch wenn er nicht in
allen AuBerungen als mit eigenen Hénden tdtende Person auftritt, wie im obigen Zitat. Die Stilisierung
Hitlers zur hauptverantwortlichen Person, begleitet von démonisierenden und mystifizierenden
Schilderungen, ermdglicht fiir alle anderen Personen eine Entlastung und gleichzeitig verschwindet mit
seinem Tod das Bose und die Bedrohung. Selbst wenn die interviewten Schiilerinnen und Schiiler sich an
Erklarungsversuche zur Machtergreifung herantasten, steht Hitler als méchtige, andere beeinflussende
Person im Mittelpunkt und alle anderen avancieren zu hilflosen, der Autoritit und Raffinesse Hitlers
ausgelieferten Personen und erweisen sich somit nur als bedingt, wenn {iberhaupt, schuldfahig.

* Die Schiilerinnen und Schiiler tendieren in einigen Berichten iiber das Schicksal von Verfolgten, besonders
wenn es sich um im Unterricht thematisierte Einzelschicksale handelt, dazu, den ,,Ausgang®“ der
,,Geschichte” mit Sinn aufzuladen: eine Form des vers6hnlichen Erzédhlens, wie Young es nennt (vgl. Young
2001, S. 43f). Beispielsweise wird von einer Viertkldsslerin hervorgehoben, dass sich der Wunsch Anne
Franks, Schriftstellerin zu werden, nun doch verwirklicht hitte, da ihr Tagebuch ja verdffentlicht sei. Leid
und Tod der Verfolgten wird so ,ertrdglicher gemacht und nicht die Sinnlosigkeit der Vernichtung
hervorgehoben oder die Bedeutung des Verlustes von Millionen von Menschen.

Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass die Geschichtsinterpretationen der interviewten

Grundschiilerinnen und Grundschiilern insgesamt einem erldserischen Narrativ (vgl. Young 2001, S. 43f) folgen.

Dies ist keineswegs eine kindspezifische Anndherung an den Nationalsozialismus und Holocaust, sondern findet

sich im gesellschaftlichen Erinnerungsnarrativ wieder. Auch sind die oben beschrieben Muster durchaus auch

bei Erwachsenen zu finden. Dies wiederum weist im Umkehrschluss auf die Involvierung der Grundschiiler in
den gesamtgesellschaftlichen Erinnerungsdiskurs'' hin. Die Kinder integrieren in ihre Interpretation des

Nationalsozialismus und Holocaust die Herstellung und Sicherung von Kohérenz. Young spricht in Anlehnung

an Friedldndern von der Bedeutsamkeit einer anti-erloserischen Darstellung des Holocaust, die das Trauma fern

jeglicher Sinngebung transportiert (vgl. Young 2002, S. 24). Das Festhalten an den ,,erloserischen* Momenten
suggeriert die gegenwirtige und zukiinftige Verbilirgung auf Sicherheit. Die destabilisierenden Momente, die den

Holocaust kennzeichnen, werden iiber Uminterpretationen ausgeblendet oder minimiert. Hier stellt sich jedoch

die Frage, ob dies ein Resultat des Unterrichts ist, und somit durch das Unterrichtsnarrativ, welches von den

Lehrerinnen und Lehrern transportiert wurde, nahe gelegt wird, oder eine Deutungsvariante der Kinder, um sich

zu schiitzen, oder ob damit sogar ein Dilemma beschrieben wird, in dem sich jegliche (institutionellen)

Bildungsprozesse zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust bewegen. Die Perspektive einer sicheren

Zukunft ist dem institutionalisierten Bildungsprozess normativ eingeschrieben. Koster (2001) ermdglicht mit der

Herausarbeitung verschiedener Gedachtnisperspektiven, eine genauere Analyse dieses Dilemmas. Unter

anderem differenziert sie zwischen einer demokratiepddagogischen und einer gedenkpddagogischen Perspektive.

Der demokratiepddagogische Ansatz konzentriert sich auf eine Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus hinsichtlich zukunftsrelevanter Fragestellungen. ,,Er zielt auf Demokratieentwicklung'” und
versteht dabei Nationalsozialismus und Holocaust auch als exemplarische Phdnomene, so dass sie — trotz ihrer
Spezifik und Einzigartigkeit — zum Modell fiir das Verstindnis von Gegenwart werden kénnen* (Koster 2001, S.
98).

Der gedenkpéddagogische Ansatz hingegen hat seinen Bezug in der Vergangenheit und versteht sich primér
moralisch und nicht politisch wie ersterer. Ziel ist, die Leiden der Opfer und die Verbrechen der Téter zu
vergegenwartigen. Analogiebildungen sind explizit nicht inbegriffen, sondern es geht um eine Bewahrung der
Erinnerung. Die bisherige Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus und Holocaust im Rahmen von
schulischen Bildungsprozessen steht in der Tradition eines demokratiepddagogischen Ansatzes. Seit Beginn der
Bundesrepublik dominiert die demokratiepddagogische Perspektive in den bildungspolitischen Konzeptionen
und Uberlegungen. Auch die antifaschistische Orientierung in der ehemaligen DDR hat diese Perspektive zentral
gesetzt.

Wenn die demokratiepddagogische Perspektive dem Erziehungsprozess und institutionellen Bildungsprozess
bislang eingeschrieben war und ist, ist dann {iberhaupt eine Auseinandersetzung (eben auch fiir die interviewten
Kinder oder fiir (Grund-) Schiilerinnen und Schiilern allgemein) mit dem Nationalsozialismus moglich, in dem
gewissheitssichernde Perspektiven ausbleiben? Letztmoglich ist dieser Widerspruch nicht aufzuheben. Die
gedenkpidagogische Orientierung ermdglicht die Annéherung an die Schrecken, an die Verunsicherung, an die
Sinnlosigkeit, da eine Hinwendung zur Vergangenheit erfolgt. Die auf Zukunft ausgerichtete
demokratiepddagogische Zielrichtung bedarf stabilisierender Momente, muss auf Handlungsspielriume und

"' Der Diskurs beschreibt die Grenzen des Sag-, Schreib- und Sendbaren zu einer bestimmten Zeit. Der Diskursbegriff wird hier aufgegriffen,
da ihm das Verstindnis unterliegt, dass ,,in jeder Gesellschaft die Produktion des Diskurses zugleich kontrolliert, selektiert, organisiert und
kanalisiert wird” (Foucault 1991, S. 10f).

" Die Unterstellung, die Thematisierung des Nationalsozialismus wiirde gegen Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Intoleranz
immunisieren, ,,hdngt mit der fragwiirdigen Grundannahme hinsichtlich des Lernens aus der Geschichte im Sinne einer Lektion zusammen*
(Deckert-Peaceman 2003, S. 67).
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Mbglichkeiten zur Verhinderung einer Wiederholung hinweisen und hinarbeiten'’. Dieser Widerspruch ist nur
reflexiv durchzuarbeiten und nicht aufzulésen. Wird er jedoch nicht transparent, nicht iiber Sprache und
Reflexion zuginglich gemacht, nicht iiber Kategorien der WelterschlieBung (zum Beispiel des historischen und
politischen Lernens) auch fiir Grundschulkinder ermdglicht, finden diese zwangsldufig eigenstindige Auswege
aus diesem Dilemma, was sich in Auslassungen, Sinnunterstellungen, Alibikonstruktionen und Distanzierungen
zeigt.

Bei aller Problematisierung dieser Geschichtskonstruktionen ist jedoch zu betonen, dass die beschriebenen
Geschichtsinterpretationen sich im Rahmen des gesellschaftlichen Minimalkonsens bewegen, also die Breite der
gesamtgesellschaftlichen Diskussion um die nationalsozialistische Vergangenheit widerspiegeln, was, wie oben
schon erwéhnt, auf die bereits bestehende Involvierung der Schiilerinnen und Schiiler in den Erinnerungsdiskurs
hinweist. Es erscheint iiberraschend, dass die kindlichen Interpretationsleistungen diesen Rahmen nicht
verlassen. Damit hdtte zumindest gerechnet werden konnen. Aber es wirkt so, als habe sich die Grenze des
Sagbaren im Rahmen des Erinnerungsdiskurses auch bei den Grundschiilerinnen und Grundschiilern machtvoll
durchgesetzt. Jedoch nutzen sie die Interpretationsspielriume, die ihnen der Diskurs einrdumt, um sich
gewissheitssichernde Momente zu bewahren.

Lernen aus der Vergangenheit — Lernen fiir die Schule

Wie oben bereits beschrieben, greifen die Kinder auf Distanzierungen zuriick, um eine Balance zwischen den
verschiedenen Polen — Anndherung an das Grauen und Bewahrung gewissheitssichernder Perspektiven —
herzustellen. Bemerkenswert ist, dass die Methoden, die von den Schiilerinnen und Schiilern herangezogen
werden, um Abstand von den erschreckenden Momenten und dem Grauen zu bekommen unter anderem dem
schulischen Verhaltensrepertoire'* entstammen.

,»,Man hat eben auch einen kleinen Vorteil an der weiterfithrenden Schule, dass man schon viele Sachen weifl* (Ju, BG-11, 572-573)
und

»Weil [...] ich das, ja, gut fand und weil wir das auch in der weiterfiihrenden Schule machen, dann wissen wir mehr. Und kriegen
gute Noten* (Ju, UK-12, 700-702).

In diesen beiden Sequenzen wird nicht nur deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler um die obligatorische
Verankerung des Themas NS in der Sekundarstufe wissen. Vielmehr konterkarieren sie die mit dem Thema
Nationalsozialismus verbundenen inhaltlichen und gesellschaftlichen Ambitionen der Lehrenden, Pddagogen
und der Bildungspolitik. Ein ,Lernen fiir die Zukunft“ oder ,Lernen aus der Vergangenheit“ wird hier
umgedeutet in ein ,,Fiir die Schule lernen wir®, was auf die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler mit
schulischer Sozialisation hindeutet. Die AuBerungen der Kinder zeigen, dass in ihren Augen die Thematisierung
des Nationalsozialismus im Grundschulunterricht Vorteile fiir die kiinftige Schullaufbahn verschafft. Demnach
reproduzieren sie hier nicht die pddagogischen und aufklédrerischen Hoffnungen, die mit einer ,,Erziehung nach
Auschwitz verbunden sind, sehr wohl jedoch die Codes, denen der schulische Unterricht unterliegt.

Die Schiilerinnen und Schiiler markieren zusammenfassend gesprochen durch eine Vielzahl an
Inszenierungen, sehr wohl auch provozierende und aufmiipfige, die Rahmung durch die Institution. In der
padagogischen Diskussion wird, wie es Hollstein u.a. in Anlehnung an Rumpf formulieren,
»organisationskritisch befiirchtet, dass sich die Form Unterricht dem Gegenstand aufprige, im Extremfall die
Eigenlogik der Sache verkehren und dadurch padagogische Ziele verfehlen konne (vgl. Rumpf 1966)“ (Hollstein
u.a. 2002, S. 158). Die Form Unterricht ist geprdgt von Leistungskontrolle, Anwesenheitspflicht, Selektion und
anderen Machtasymmetrien. Durch die Inszenierung der schulischen Rahmung weisen die Kinder darauf hin, das
Thema Nationalsozialismus in ihrer Rolle als Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten zu wollen, wodurch ,,diffuse,
die ganze Person in Anspruch nehmende Kommunikation vermieden“ (Hollstein u.a. 2002, S. 162) wird. Auf
diesem Wege konnen die Schiilerinnen und Schiiler das Maf ihrer emotionalen Involvierung dosieren.

" Die Thematisierung des Nationalsozialismus und Holocaust fiihrt jedoch nicht zwangslaufig zu einer demokratischen Haltung. Auch wenn
Bildungspolitik und Offentlichkeit immer wieder Wissen und Kenntnissen iiber den Nationalsozialismus mit moralischen und ethischen
Haltungen verkniipft haben. Die ,,Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit [...] [wird; A.F.] besonders schmerzlich erlebt, wenn man die
hohen moralischen Aspirationen der gedenkpidagogischen Programme zum MaBstab nimmt, die vor allem von Politik und Offentlichkeit an
Schule und Unterricht herangetragen werden® (Hollstein 2002, S. 157).

'* Das schulische Verhaltensrepertoire wird in vielerlei Hinsicht gezeigt. Zum einen spiegelt dies die Leistungs- und
Selektionsanforderungen der Institution, wie im obigen Beispiel. Aber ebenso finden sich sowohl Aushandlungsprozesse im Rahmen der
Peer-Group, wie Auf- und Abwertungen, als auch aufmiipfiges und widerstindiges, aber auch angepasstes Verhalten. Die Institution findet
folglich sowohl auf der Vorder- als auch auf der Hinterbiihne einen Ausdruck im Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler, aber ebenso auch
die Kinderkultur.
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Fiir die Grof3en, nicht fiir die Kleinen

Ein weiteres Phdnomen, welches auch darauf verweist, wie die Erinnerung an den Nationalsozialismus mit
gegenwartigen Interessen ' verkniipft wird (vgl. z.B. Assmann 1992; 2001; Messerschmidt 2003), ist die
Bedeutung des Themas fiir das Generationenverhiltnis.

Die interviewten Schiilerinnen und Schiiler bewerten die Behandlung des Themas Nationalsozialismus als
Aufwertung und statushebende Erfahrung. Sie zeigen ein Bewusstsein fiir die Seltenheit der Thematisierung im
Grundschulunterricht, kritisieren jedoch die Schonhaltung, mit der das Thema gegeniiber Kindern ausgespart
wird. Sie definieren diese als Abwertung, da sie sich durchaus als kompetent wahrnehmen.

,»Also ich find’, [...] ich find’, Kinder konnen das auch schon mal wissen und nicht nur, [...] dass alles schon ist, dass die Welt nur
aus Fabriken [...], und dass es nur Schones gibt und das die alle Kinder Spielzeug haben und das find’ ich kénnen, also das kénnen
Kinder schon erfahren* (M4, UK-12, 652-657).

In diesem Zitat wird deutlich, dass sich die Schiilerin gegen eine kiinstliche Kinderwelt wehrt, gegen eine
Schonhaltung, die durch Ausschluss von Themen Kindheit gesellschaftlich organisiert konstruiert. Dieser Logik
folgend wird dem Thema Nationalsozialismus ein Abgrenzungsmoment zugeschrieben. Wird diese
Interpretation von beiden ,,Generationsparteien getragen, erfolgt auf diese Weise eine Form von ,,doing-
Kindheit“.'"® Die Unterscheidung zwischen ,Kind“ und ,Erwachsenem®, zwischen ,Kindheit“ und
,~Erwachsensein“ wird hierbei nicht als reale Unterscheidung begriffen, sondern als gesellschaftlich organisierte
(vgl. Honig 1999, S. 49).

Die Schiilerinnen und Schiiler wehren sich einerseits dagegen, das Thema Nationalsozialismus mit diesen
Exklusivrechten auszustatten und formulieren, dass Kinder — begriindet durch ihr Interesse'” — ein Recht auf
Informationen hétten. Andererseits greifen sie die Abgrenzungspraktik wiederum auf, wenn es um die von ihnen
wahrgenommene Aufwertung geht. Sie nutzen hier das Thema funktional, indem sie iiber die Kompetenz zur
Auseinandersetzung eine Abgrenzung zu jingeren Kindern schaffen, denen sie absprechen, der
Auseinandersetzung mit dem Thema Nationalsozialismus ,,gewachsen zu sein, sie halten diese fiir zu jung.
Daraus ldsst sich ableiten, dass die Interpretationsmuster im generationalen Verhéltnis nicht lediglich tradiert
werden, sondern funktional von den Kindern transformiert werden kdnnen. Das Tradierungsverhiltnis wird
gebrochen, indem die Definitionsmuster funktional eingesetzt werden. Hieran zeigt sich die paradoxe
Verschrankung von Miindigkeit und Selbstbestimmung bei ,,notwendig lebenserhaltender Abhéngigkeit und
gegenseitiger Bezogenheit des Menschen auf relevante Andere im Modus generativer Differenz* (Winterhager-
Schmid 2000, S. 68).

Mit dem Fokus auf das Generationenverhltnis'® bleibt jedoch bisher die Frage offen und undiskutiert,
welche Funktion die Forderung, die Themen Nationalsozialismus und Holocaust in der Grundschule
auszusparen, fiir das Verhiltnis zwischen Erwachsenen und Kindern iibernimmt. Spiegelt sich hier lediglich ein
Kindheitsverstindnis, welches Kindheit als Schonraum in Abgeschiedenheit von grausamer Realitit begreift und
sichern will? An dieser Stelle sei zumindest die Idee ins Spiel gebracht, gerade weil die Diskussion so vehement
gefiihrt wird, dass fiir die Erwachsenen ihr Konzept von Erinnerung an den Nationalsozialismus und Holocaust
durch der Weitergabe an ,,die Kleinen* als gefédhrdet betrachtet werden konnte. Denn Kindheit ist eben auch der
Raum, indem experimentiert wird, indem es erlaubt ist noch nicht ,,angemessen* sprechen zu miissen, indem
subversiv Elemente gezeigt werden konnen, ohne harte gesellschaftliche Sanktionen. Ein Raum, indem sogar ein
Stiick weit Gegendiskurse entwickelt werden kdnnen. Kinder- und ,Jugendkultur hat sich noch nie in die
padagogische Intentionalitdt zwingen lassen; es ist ja gerade ihr Sinn, dass sie dazu quer liegt, dass sie sich mit
dieser Intentionalitdt anlegt™ (Wegener-Spohring 1998, S. 336). Diese Spielraume stellen jedoch im Rahmen der
Erinnerung an die nationalsozialistische Vergangenheit eine Verunsicherung der Erwachsenengesellschaft dar.
Die Weitergabe der Erinnerung an die néchste Generationen bedeutet immer auch ein Wagnis, denn es bleibt

'3 Jan und Aleida Assmann haben den rekonstruktiven Charakter der Erinnerung bzw. des kulturellen Gedéchtnisses herausgearbeitet. Die
Vergangenheit wird eben nicht als solche abgebildet, sondern erscheint in Vergangenheitsfiguren, die ,,sozial angeeignet, interpretiert und
strukturiert™ (Messerschmidt 2003, S. 114) sind. Fiir die gegenwértige Erinnerung an den Nationalsozialismus beschreibt Messerschmidt
folgende Situation. Die dritte Generation ,,erlebt im politischen Alltag, dass das Thema Nationalsozialismus reflexiv geworden ist, es kann
als ,Zitat verwendet, als Provokation benutzt oder als Kapital eingesetzt werden’ [...] [Bude 1998, S. 83; A.F.]. Sie befindet sich damit an
dem prekédren Punkt an dem die Erinnerung zum politischen Gut, zum Eigentum geworden ist, auf das man zuriickgreift, um sich Rederecht
und Medienprésenz zu sichern* (Messerschmidt 2003, S. 106).
' Honig formuliert, die Kindheitsforschung miisse sich von der Kategorie des ,,being* 16sen und zu der des ,,doing* gelangen (vgl. Honig
1999, S. 50), vergleichbar mit den soziolinguistischen Arbeiten des ,,doing-gender-Konzepts“ (vgl z. B. Kotthoff 2002).
' In den Interviews heben die Kinder ihr Interesse an dem Thema Nationalsozialismus hervor und rechtfertigen dariiber einen Anspruch auf
die Behandlung im Unterricht.

8 ,,.Denn das Generationenverhéltnis kann in der Auenperspektive darauthin gepriift werden, in welcher Weise die entwicklungsbedingte
Abhingigkeit der Kinder von den Erwachsenen in der historisch gewordenen gesellschaftlichen Konstruktion der Kindheit in spezifische
Herrschaftsverhiltnisse der Erwachsenen tiber Kinder transformiert worden ist* (Zeiher 1996, S. 11).
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offen, welche erinnerungskritischen Momente sie ausmacht und welche Formen der Erinnerung sie findet."
Oder mit den Worten von Schreier gesprochen:

»Aber ganz gleich, welche besondere Farbung wir unserer Darstellung des Themas geben, welche >>Botschaft<< wir mit dem
Gesprich liber den Sachverhalt verbinden, [...] es ist zumindest] [...], damit zu rechnen, dass unsere Vorstellungen und Motive von
den Kindern nicht tibernommen werden: Wir konnen keineswegs sicher sein, dass die Kinder die Dinge dhnlich sehen wie wir
selbst™ (Schreier 1998, S. 35).

Wenn ich es unbedingt wissen will, dann kann ich ja auch néichste Woche meine Oma fragen
(OH-12, 82-84)

Die Kinder haben in den von mir gefithrten Interviews Einblicke gewéhrt, auf welche Wege zur
Informationsbeschaffung sie zuriickgreifen konnen, wenn ihnen Informationen vorenthalten werden. Diese
Erkenntnis ist keineswegs neu und ebenso nahe liegend (vgl. auch Deckert-Peaceman 2006, S. 39f). Wiirde
Schule oder Bildungspolitik diese Tatsache ignorieren, iiberlieBe sie die Kinder den aulerschulischen Instanzen
der politischen Sozialisation wie dem medialen Markt. Die Kinder finden so oder so ihre Wege um an
Informationen zu gelangen, manchmal vor den Augen der Erwachsenen, manchmal ginzlich ohne ihre
Aufmerksamkeit zu erregen. Wiirde Schule darauf verzichten, das Wissen der Kinder und ihre Involvierung in
gesellschaftliche Erinnerungs- und Deutungsprozesse wahrzunehmen, nutzt sie ihre korrektiven Mdoglichkeiten
nicht und verzichtet darauf, Kindern Bildungschancen zu offerieren, ihnen die Mdglichkeit zu geben, sich im
Rahmen des Erinnerungsdiskurses reflexiv zu bewegen, Bildungsprozesse anzubahnen, die sie zur
selbstbestimmten gesellschaftlichen Partizipation befahigen. ,,Erst wenn Kindern und Jugendlichen ein eigener
Zugang zum Thema in Auseinandersetzung mit der erwachsenen Erinnerungskultur eréffnet wird, bietet sich die
Chance auf Entwicklung von Miindigkeit* (Deckert-Peaceman 2006, S. 46).

Die Bedeutsamkeit von Bildungsprozessen wird gerade mit Blick auf die oben aufgefiihrten
Vergangenheitsdeutungen der Schiilerinnen und Schiiler deutlich, die auf die bestehende Verstrickung in den
Erinnerungsdiskurs verweisen. Hieraus lassen sich zwei Folgerungen ableiten:

Zum einen weisen die Beispiele darauf hin, dass eine Diskrepanz zwischen Annahmen der
Erwachsenengesellschaft {iber Kinder und den Interpretationsmodellen dieser besteht, die das Aufspiiren der
kindlichen Konstruktionsmuster notwendig werden ldsst um Schiilerinnen und Schiiler in ihrer ,aktiven
Deutungs-Rolle* (Wegener-Spohring 2005, S. 239) ernst zu nehmen.

Zum anderen stellt sich die Frage, inwieweit die Unterrichtsnarrative, denen die Kinder beigewohnt haben,
vom u.a. herausgearbeiteten erloserischen Narrativ getragen wurden? Oder anders formuliert: Inwieweit
reflektiert die bestehende Unterrichtspraxis zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust, die divergierenden
Anspriiche, die dadurch an die Schiilerinnen und Schiiler gestellt werden bzw. inwieweit miissen sie unreflektiert
und intuitiv Balancierungsleistungen herstellen?

Koster konstatiert ein Missverhéltnis zwischen dem allgemeinen und dem schulischen ,,Auschwitz-Diskurs*
(wobei sie sich vornehmlich auf die Sekundarstufe I und II bezieht) (vgl. Koster 2001, S. 97f). Insbesondere
macht sie dies an der mittlerweile fiir den allgemeinen ,,Auschwitz-Diskurs® beriicksichtigten Unterscheidung
verschiedener Gedéchtnisperspektiven fest, die jedoch im piddagogischen ,,Auschwitz-Diskurs® nur unzureichend
beachtet werden. Die Wahrnehmung verschiedener Aspekte der Erinnerungsperspektiven ermdglicht
Spannungen innerhalb der Erinnerung an die nationalsozialistische Vergangenheit sichtbar zu machen, auch
wenn diese nicht aufzuldsen sind. Eine Wahrnehmung der Differenzen zwischen Opfer- und Tiitergediichtnism,
zwischen Demokratiepidagogik und Gedenkpidagogik, zwischen Universalismus und Partikularismus®' hebt

"% Proske fiihrt dhnliches fiir die Auseinandersetzungen von Jugendlichen mit dem Thema Nationalsozialismus aus und weist auf
generationsspezifische Konturierungen der Erinnerung an Nationalsozialismus und Holocaust hin. Diese generationsspezifische
Konturierung ist fiir Schule und Unterricht deswegen relevant, ,,weil sich themenbezogene und damit erinnerungskulturelle
Generationendifferenzen, wie sie fiir das kommunikative Gedéchtnis charakteristisch sind, mit dem institutionsbezogenen
Generationenverhéltnis der Erziehung vermischen, in der es immer um die alte Schleiermacher’sche Frage geht: ,Was will denn eigentlich
die dltere Generation mit der jiingeren?’(1826/2000, S. 9)“ (Proske 2006, S. 4).
20 Das heiBt, es fehlen Reflexionsprozesse dariiber, ,,dass die Nachkommen der Téter in anderen Gedachtnistraditionen stehen als die der
Opfer (Koster 2001, S. 132). Wenn Téter- und Opferdarstellungen diese Gedéchtnisperspektiven génzlich auflosen, und beispielsweise eine
ungebrochene Identifikation der Schiilerinnen und Schiiler mit den Opfern im Unterrichtsnarrativ verfolgt wird, wenn Aktualisierungen und
Vergleiche vielmehr der Entlastung dienen, so wird die Unterscheidung zwischen Opfer- und Titergedéchtnis nicht als Verstehenskategorie
enutzt, die den Zugang zur Vergangenheit ordnen oder zumindest Widerspriiche und Briiche transparent machen kann.

! Eine universalistische Perspektive ist zum Beispiel dann anzutreffen, wenn der Holocaust als negativer Bezugspunkt dazu dient eine
zukunftsrelevante universale Orientierung abzuleiten, was sich beispielsweise an den Intentionen des ,,Stockholm International Forum on the
Holocaust“ zeigt. Demgegeniiber steht eine partikularistische Perspektive, wie z.B. Knigge sie vertritt, wenn er die spezifisch deutsche
Perspektive fiir eine Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus im Land der Titer, allen Internationalisierungsdebatten zum Trotz,
vertritt (vgl. Knigge 2002, S. 33). Dennoch bleibt auch hier die Gefahr nicht auszublenden, dass unter Riickbezug auf eine partikularistische
Sichtweise, ,,ethnisch orientierte Wir-Gefiihle* (Koster 2001, S. 21) begriindet oder befordert werden konnen (vgl. hierzu auch Georgi 2000
und 2004).
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nicht die Briichigkeit und Widerspriichlichkeit der Erinnerungspraktiken und -moglichkeiten auf, ermdglicht
jedoch sie zum Gegenstand der Reflexion zu machen. Also beispielsweise das Dilemma, sich einerseits mit dem
Leid und den Qualen der Opfer auseinander zu setzen und gleichzeitig die Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus aus der Perspektive des identititsverunsichernden negativen kulturellen Tatergeddchtnisses
zu vollziehen, nicht intransparent den Schiillern und Schiilerinnen allein zu {iiberlassen, die diesem ohne
Reflexionsangebote kaum anders begegnen konnen als Auslassungen, Uminterpretationen und Distanzierungen
vorzunehmen.

Da die Interpretationsleistungen der Kinder, wie oben bereits erwédhnt, dem gesellschaftlichen
Minimalkonsens entstammen, was auf ihre bereits bestehende Verstrickung ins kulturelle Gedachtnis und
Tradierungen aus dem Erinnerungsdiskurs verweist, macht eine reflektierte Auseinandersetzung umso
bedeutsamer.

Dabei sind jedoch gleichzeitig auch die Grenzen der institutionellen Bildung zu reflektieren. Sowohl die
Wirkungsmaéchtigkeit des Familiengeddchtnisses (vgl. Welzer u.a. 2002) und die Vielzahl an iiber Bilder und
Medien der Massenkultur transportierten Vergangenheitsdeutungen, als auch die Indienstnahme der Erinnerung
fiir gegenwirtige (Macht-)Interessen markieren den Konkurrenzrahmen. Gleichzeitig ist Schule in ihrer
gesellschaftlichen Reproduktionsfunktion in den Erinnerungsdiskurs verstrickt und nur begrenzt zur Etablierung
erinnerungskritischer Momente fahig. In dieser Widerspriichlichkeit bleibt sie jedoch dazu verpflichtet.

Um hier eine Weiterentwicklung und kritische Diskussion voranzutreiben ist eben auch eine Kindheits-,
Unterrichts- und Schulforschung notwendig, die bemiiht ist, die Binnenperspektive der Kinder aufzunehmen und
um eine Erschliefung der lebensweltlichen Deutungen dieser ringt, im Bewusstsein um die Diskrepanz der
Perspektiven.

,.Bildung ereignet sich dort, wo die Schule die subjektiven Sichtweisen der Kinder und die objektive Bedeutung der jeweils

behandelten Themen miteinander in Beziehung setzt und so die Weltsicht der Kinder um die unserer Kultur eigenen Interpretations-
und Darstellungsformen der Welt erweitert* (Faust-Siehl u.a. 1996, S. 32).
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