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Die Chancen der Erinnerung nutzen!

Vorwort von Carsten Schneider, Staatsminister beim

Bundeskanzler und Beauftragter der Bundesregierung
für Ostdeutschland

Das Interesse an der Friedlichen Revolution in der DDR und ihrer Vorgeschich-

te, an den Folgen der Transformation nach der Wiedervereinigung und an Ost-

deutschland generell ist sehr unterschiedlich ausgeprägt. Ein gutes Beispiel sind

die beiden gerade erschienenen Bücher Der Osten. Eine westdeutsche Erfindung von

DirkOschmann oderDiesseits derMauer vonKatjaHoyer. Beide Bücher haben sich

gut verkauft und für Diskussionen gesorgt, jedoch vor allem in Ostdeutschland

selbst. Den Austausch zwischenOst undWest über Gegensätze und Gemeinsam-

keiten,NarbenundNarrative haben sie kaumangeregt.Das ist bedauerlich–und

es ist symptomatisch. Um als Gesellschaft weiter zusammenzuwachsen, müssen

wir uns in ganz Deutschland stärker mit der jüngsten, erfolgreichen Etappe der

deutschen Freiheits- und Demokratiegeschichte auseinandersetzen.

Erinnerung ist in pluralistischen Gesellschaften häufig umkämpft, denn

Interpretationen historischer Verläufe und Zusammenhänge können aktuelle

Debatten beeinflussen, Konflikte befeuern und auf Vorstellungen von Zukunft

einwirken. Schon deshalb ist es verdienstvoll, dass Wissenschaftlerinnen und

Wissenschaftler der Universität Leipzig gemeinsam mit vielen Praktikern die

außerschulische Vermittlungsarbeit zur DDR intensiv untersucht haben und

uns in diesem Band einen Teil ihrer Forschungsergebnisse präsentieren. Dass

dabei auch die Bedürfnisse, Interessen und Beteiligungsmöglichkeiten junger

Menschen besondere Berücksichtigung finden, ist begrüßenswert. Ebenso er-

freulich ist es, dass die Autorinnen und Autoren die Lage der Erinnerungs- und

Aufarbeitungslandschaft in den Blick nehmen. Die vielfältigen authentischen

Gedenk- und Bildungsorte zur DDR haben ein großes Potenzial, nicht zuletzt für

die Demokratiebildung, sie stehen aber zugleich vor der Herausforderung eines

Generationenwechsels.

Bei der Vermittlung vonGeschichtswissen kommt es entscheidend darauf an,

falsche Eindeutigkeit und Einseitigkeit zu vermeiden. Die Teilnehmerinnen und

Teilnehmer der politischen Bildungmüssen als mündige und kritische Bürgerin-

nen und Bürger behandelt werden. Es geht darum, Interesse zu wecken und zur

reflektierten Auseinandersetzung einzuladen. Fruchtbare Bildungsarbeit setzt

dabei voraus, dass individuelle Bedürfnisse, Vorkenntnisse und Erfahrungen

berücksichtigt und dialogisch eingebracht werden. Das gilt insbesondere für die

Arbeit mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen.
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Diese wichtige Einsicht prägt auch das vorliegende Buch. Ich danke den Her-

ausgebern Christina Schwarz und Alexander Leistner und den Autorinnen und

Autoren sowie denPartnern aus der pädagogischenPraxis für ihre hervorragende

Arbeit und ihr Engagement. Allen Leserinnen und Lesern wünsche ich eine anre-

gende Lektüre.

Mit besten Grüßen

Ihr Carsten Schneider
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Past. Present. Progressive – Eine Einleitung

Christina Schwarz und Alexander Leistner

Dieses Buch über und für die außerschulische Vermittlungsarbeit zur DDR trifft

auf sich verschränkendeAuf- undUmbrüche in einer sich eigendynamisch entwi-

ckelnden, zuweilen auch sich zuspitzenden Debattenlandschaft über die Gegen-

wart und Geschichte der östlichen Bundesländer. Aufbrüche betreffen zunächst

vor allemdaspädagogischeHandlungsfeld selbst: es verjüngt sichdurcheineneue

Generation vonMitarbeitenden; es professionalisiert sich über diese personellen

Umbrüche und diversifiziert sich in zahlreiche neue Perspektiven auf die „lange

Geschichte derWende“ (Brückweh et al. 2020). Und dies alles führt – auch inner-

halb der InstitutionenderGeschichtsvermittlung selbst –zuReibungenundKon-

flikten. Umbrüche betreffen vor allem die erinnerungskulturellen Diskussionen

und Konflikte über den Umgang mit der DDR, 1989 und der darauffolgenden so-

genannten Transformationszeit, die in den letzten Jahren zugenommen haben.

Zur Debatte steht, wer erinnert, woran erinnert werden soll, welche Perspekti-

ven dafür notwendig sind und welche fehlen, wo die Geschichte beginnt, wo sie

aufhört und welche Bedeutung sie heute gesellschaftlich hat. Heterogene Bezug-

nahmen auf die DDR und die Umbruchjahre spiegeln sich in zahlreichen öffent-

lichen Diskursen, in Filmen, Büchern undMusik wider. Sie zeigen sich aber auch

auf der Straße, bspw. wenn Querdenker:innen durch die Innenstädte ziehen und

„Wir sind das Volk“ skandieren.

Die historisch-politische DDR-Bildung bleibt von dieser Heterogenität nicht

unberührt. Immerwiederwurde indenvergangenen Jahren einAuseinanderklaf-

fen beschrieben,das zwischenden lebensweltlich vielseitig geprägten Fragenund

Perspektiven der Jugendlichen und den Vermittlungsnarrativen der Bildungsein-

richtungen existiere. Zu beobachten ist in jedem Fall, dass sich die Bezugnahmen

auf die DDR, 1989 und die Folgejahre ausdifferenzieren und mit ihnen die Deu-

tungshorizonte, welche Jugendliche in Vermittlungsprozesse tragen. Damit sind

die Bildungsveranstaltungen Arenen von kontroversen Aushandlungsprozessen

der jüngsten deutschen Geschichte, was didaktische Herausforderungen birgt.

2019 startete das Forschungsprojekt Soziologie der außerschulischen DDR-Ge-

schichtsvermittlung an der Universität Leipzig, in dessen Rahmen dieses Buch

entstanden ist. Das Projekt – Teil des BMBF-Forschungsverbundes Das umstrit-

tene Erbe von 1989 – stand von Beginn an in einem kontinuierlichen Austausch

mit pädagogisch Tätigen des Praxisfeldes. Neben Interviews und teilnehmenden

Beobachtungen in Bildungsveranstaltungen, führte das Forschungsprojekt zwei-

mal jährlich Praxiswerkstätten durch. Dieses Workshopformat etablierte einen
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Raum für Austausch undmultilateralenWissenstransfer. Bildner:innen aus den ver-

schiedensten Einrichtungen kamen hier regelmäßig zusammen. Sie diskutierten

aktuelle Entwicklungen, berichteten über Vorhaben und Pläne und machten auf

Herausforderungen aufmerksam. Zu Befunden und Teilergebnissen aus den

Projekten des BMBF-ForschungsverbundesDas umstrittene Erbe von 1989 gaben sie

hilfreiches Feedback. Sie brachten ihre Expertise und ihre Erfahrungen ein – ein

enormer Mehrwert für dieses Praxisbuch. Vielen Dank für die Anregungen, die

Offenheit und Kooperationsbereitschaft der pädagogisch Tätigen im Feld, ohne

die das Forschungsprojekt ebenso wenig möglich wäre, wie dieses Buch.

Das vorliegende Praxisbuch will Möglichkeiten aufzeigen und Anregungen

geben, wie die erinnerungskulturelle Vielstimmigkeit in die Bildungspraxis

einbezogen werden und aktuellen gesellschaftlichen Diskussionen im Feld der

außerschulischen DDR-Vermittlungsarbeit ein Resonanzraum gegeben werden

kann. Die versammelten Beiträge laden zu einem differenzierten Blick ein –

auf die Bildungsveranstaltungen selbst, die verhandelten Themen und die he-

terogener werdenden Zielgruppen. Es macht häufig vorhandene blinde Flecken

sichtbar und sensibilisiert zugleich für die Herausforderungen, vor der die all-

tägliche Bildungsarbeit steht, möchte sie angemessen und professionell auf die

aktuellen Entwicklungen reagieren. Die pädagogische Arbeit in den Bildungs-

einrichtungen ist voraussetzungsvoll und nicht ohne Spannungen (vgl. Schwarz

2022). Leider findet dieser Umstand häufig noch zu wenig Beachtung. Dieses

Buch will die Handlungssicherheiten und das Selbstverständnis von Bildner:in-

nen der außerschulischen DDR-Geschichtsvermittlung stärken und zugleich die

Sicht auf das Praxisfeld neu perspektivieren.

Die Beiträge in diesem Praxisbuch wurden vor diesem Hintergrund gezielt

ausgewählt. Den Einstieg und metatheoretischen Rahmen für die im Buch ver-

handelten Aspekte schaffen die Texte von Jörg Ganzenmüller und Saskia Handro.

JörgGanzenmüller beschreibt die in Bezug auf 1989 dominantenNarrative vonEin-

heit undFreiheit,die auch inder außerschulischenBildungspraxis langeZeit sehr

wirkmächtig waren und es zum Teil noch sind. Zugleich weist der Text auf Pro-

bleme hin, die sich im Zuge von Vereindeutigungstendenzen sogenannter Meis-

tererzählungen ergeben: diese lassenwenig Platz für Ambivalenzen und erzählen

häufig an den komplexen Erfahrungen von Zeitgenoss:innen vorbei. Hier knüpft

auch der Beitrag von SaskiaHandro inhaltlich an: Sie stellt denWert von Vielstim-

migkeit in pluralen Gesellschaften heraus. Außerschulische Lernorte hätten das

Potenzial, Arenen von Aushandlungsprozessen zu sein, in denen Diskurs ermög-

licht und Konflikt kultiviert wird, so Handro. Zudemwirbt sie für eine Perspekti-

verweiterung in der historisch-politischen Bildung, die eine Öffnung hin zu bis-

her marginalisierten Perspektiven ermöglicht.

Der Vorschlag der Perspektiverweiterung trifft in der außerschulischenDDR-

Vermittlungsarbeit auf bestehende Pfade, die ihrerseits mit bestimmten Erwar-

tungen an pädagogische Praxis verknüpft sind und bereits routiniert begangen

10



werden können. Die Beiträge im zweiten Abschnitt des Buches beleuchten die-

se Pfade, machen widerstreitende Erwartungen sichtbar, zeigen wie sie die Ar-

beit vor Ort prägen und unterschiedlich herausfordern. Carola S. Rudnick rekon-

struiert Institutionalisierungsprozesse des PraxisfeldsmitHilfe einer Geschichte

der Aufarbeitungslandschaft. In ihrem Beitrag wird deutlich, wie der Fokus auf

die Repressionsgeschichte in der historisch-politischen Bildung entstanden ist,

warum diese frühe Konzentration auf die Staatsverbrechen der DDR lange Zeit

wenig Differenzierung in der Bildungsarbeit zuließ und welche weiteren Konse-

quenzen sich daraus für die pädagogische Praxis ergeben.Die folgendenBeiträge

von Christina Schwarz erörtern zum einen daran anschließend, was es bedeutet,

Geschichtsvermittlung an Orten der DDR-Aufarbeitung als Demokratiebildung

zu verstehen: Es zeigt sich, dass ein Lernen aus Geschichte in diesem Kontext sehr

voraussetzungsvoll ist. Zum anderen rückt das Verhältnis von schulischer und

außerschulischer Geschichtsvermittlung in denMittelpunkt – eine Verquickung,

die für die pädagogischTätigen ent- aber auchbelastend sein kann.ChristianErnst

durchleuchtet ausführlich und zugleich pointiert die sehr präsenteRolle vonZeit-

zeug:innen in der Vermittlungsarbeit. Darüber hinaus zeigt sein TextWege einer

gelungenen Einbindung von Zeitzeug:innen auf.

Die häufig durchgeführten Kurzzeitveranstaltungen im Praxisfeld haben

zur Folge, dass die Bildner:innen sich immer wieder schnell auf neue Gesichter

einstellen müssen. Nicht selten verblassen im Vermittlungsgeschehen dann die

Personen hinter diesen Gesichtern. Im Forschungsprojekt Soziologie der außer-

schulischen Geschichtsvermittlung wurde für dieses Phänomen die Bezeichnung

„unsichtbare Teilnehmende“ gefunden, um zugespitzt zu verdeutlichen, wie

wenig präsent die Jugendlichen in der Interaktion vor Ort zum Teil sind. Die

Beiträge von Kathrin Klausmeier undMartin Kriemannmachen die Teilnehmer:in-

nen als eigensinnige Koproduzent:innen pädagogischer Praxis sichtbar. Kathrin

Klausmeier wirbt für einen differenzierten Blick auf Jugendliche und ihre Vor-

stellungen über die DDR als Diktatur. Ihre Erfahrungen und Perspektiven auf

die DDR rückt Martin Kriemann in den Fokus: Er kommt zu dem Fazit, dass

auch implizite Formen der Wissensverarbeitung seitens Jugendlicher für die

Bildungsarbeit bereichernd sein können. Wenn die Teilnehmenden der Bil-

dungsveranstaltungen die Erfahrung machen, dass ihre Wissensbestände von

Bedeutung sind, empowert sie das, über das konkrete Vermittlungsgeschehen

hinaus, an gesellschaftlichen Diskursen teilzuhaben. Christina Schwarz weist

daran anschließend Wege auf, wie mit Hilfe von didaktischen Prinzipien eine

Brücke zwischen Vermittlungszielen und Teilnehmenden gebaut werden kann:

Teilnehmendenorientierung, Überwältigungsverbot, Kontroversitätsgebot und

Handlungsorientierung ermöglichen demokratisierte Bildungssettings und

Kommunikation auf Augenhöhe, so Schwarz.

Die geforderte Perspektiverweiterung in der außerschulischen DDR-Ver-

mittlungsarbeit leisten die folgenden Beiträge. Heike Kanter gibt Einblicke in
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das Projekt „Ossi-Ausländer“ und bespricht Herausforderungen und Potenziale

transkultureller Bildungsarbeit. Edda Rohrbachs Text beschäftigt sich mit dem

sogenannten Asozialenparagraph und verweist darauf, wie das Nicht-Erzählen

bestimmter Geschichte(n) Gruppen von Aushandlungen und Deutungsdiskursen

ausschließen kann. Auf das Thema rechte Gewalt in den 90er Jahren geht der

Beitrag von Jonas Brückner ein, der sich mit dem FilmWir sind jung, wir sind stark

über das Pogrom inRostock-Lichtenhagen auseinandersetzt.GretaHartmann ver-

handelt biografische Einordnungen desUmbruchsgeschehen von 1989. Siemacht

damit oft verdeckte und zugleich unverstandene erfahrungsgeschichtliche Per-

spektiven auf die Umbruchjahre sichtbar. Neben Jonas Brückner, Edda Rohrbach

und Greta Hartmann, ist auch Anna Lux eine Stimme des BMBF-Forschungs-

verbundes Das umstrittene Erbe von 1989. Anhand einer musikalischen Kartografie

rekonstruiert sie verschiedene Narrative in popkulturellen Bezugnahmen auf

‘89 und hebt zugleich deren Potenzial für die DDR-Vermittlungsarbeit hervor.

Kerstin Brückweh gibt beispielhaft Einblicke in ihre Erfahrungen in Bezug auf

Wissenschaftskommunikation zumThema Transformationsgeschichte.

Weitere wichtige Perspektiven auf DDR, 1989 und die Folgejahre hätten in

diesem Praxisbuch versammelt werden können. Mit der Historisierung der

sogenannten Transformationszeit differenzieren sich Perspektiven weiter aus.

Vom vergleichenden Einbezug der Umbrucherfahrungen in unseren mittel-

osteuropäischen Nachbarländern können die gegenwärtigen Debatten und die

Bildungspraxis nur profitieren.DieHerausgebenden hoffen, dass dafür an ande-

rer Stelle Gelegenheit sein wird. So wie die erinnerungskulturellen Debatten in

den kommenden Jahren vielstimmiger werden, wird sich auch das Praxisfeld der

außerschulischen Geschichtsvermittlung weiterhin dynamisch entwickeln. Mit

diesem Buch soll zunächst ein wichtiger Impuls ins Feld der außerschulischen

Bildung gesendet werden, der die derzeit notwendigen Bedarfe benennt und

Herausforderungen, die sich daraus für die pädagogische Praxis im Feld erge-

ben, ernst nimmt. Vor diesemHintergrund richtet sich das Praxisbuch einerseits

an pädagogisch Tätige im Feld der außerschulischen Bildung zu den Themen

DDR, 1989 und den Folgejahren. Andererseits adressiert die Publikation das

interessierte Fachpublikum aus historischen, pädagogischen und gesellschafts-

analytischenWissenschaftsbereichen, sowie verwandten erinnerungskulturellen

Feldern und ebenso Personen in Verwaltungs- und Förderstrukturen.

Literaturverzeichnis
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Der Rahmen: Erinnerungskulturelle
Umbrüche und ein Praxisfeld
im Wandel



Revolution, Freiheit, Einheit: Probleme

historischer Meistererzählungen von 1989

Jörg Ganzenmüller

Im Sommer 2019 löste der Münsteraner Religionssoziologe Detlef Pollack in der

Frankfurter Allgemeinen Zeitung eine Debatte darüber aus, wem die friedliche

Revolution eigentlich gehöre. Zuvorderst ging es in dem folgenden Streit um die

BedeutungderBürgerrechtler:innen für dasEndeder SED-Diktatur. Inder hitzig

geführten Kontroverse darüber, ob sich „die Normalos“ im Herbst 1989 auf der

Straße oder hinter den Gardinen befunden hätten, kamen zweierlei Deutungen

des revolutionären Umbruchs zum Ausdruck.1 In Pollacks Darstellung habe der

„Aufstand der Normalbürger“ denWeg in die Einheit geebnet:

„Während die Oppositionellen noch lange an einem dritten sozialistischen Weg in

der DDR festhielten, sorgten die Bürgerinnen und Bürger mit ihrer Sehnsucht nach

KonsumundFreiheit und ihremRuf ,Wir sindeinVolk‘ fürdenDurchbruch.Eswaren

dann erneut diese Normalos, die 1990 zumVerdruss der ostdeutschen Oppositionel-

len (und vieler westdeutscher Intellektuellen) die Vollendung der Revolution ermög-

lichten, indem sie nicht die Partei der Oppositionellen, sondern mit überwältigen-

dem Vorsprung die CDU und damit die deutsche Einheit wählten.“ (Pollak 2019)

Gegen diese Darstellung einer ,nationalen Erhebung‘, die auf den Straßen und

an den Wahlurnen gleichermaßen stattgefunden habe, wandte sich eine ganze

Reihe der angesprochenen ostdeutschen Oppositionellen. Sie setzten diesem na-

tionalen Narrativ eine Befreiungserzählung entgegen.Nicht die Nation, sondern

eine Avantgarde von Bürgerrechtler:innen habe die „friedliche Freiheitsrevoluti-

on“ getragen und die Freiheit für alle erkämpft, auch für die lange Zeit passive

„Mehrzahl der bisher nörgelnden opportunistischenOstdeutschen“ (Eckert 2019).

Die Debatte, ob mutige Freiheitskämpfer:innen oder die Nation die SED-Dikta-

tur zumEinsturz gebracht hat, spiegelt die beiden zeitgenössischen Erzählungen

des revolutionärenUmbruchswider,die bis heutedieDeutungenvon 1989prägen:

1 Ausgelöst hatte die vielstimmige Debatte der Artikel „Es war ein Aufstand der Normalbürger“,

vonDetlef Pollack in der FAZ vom 11.07.2019, sowie die Antwort von Ilko-SaschaKowalczuk „Ei-

ne Minderheit bahnte denWeg“ in der FAZ vom 14.07.2019.

14



diejenige von der errungenen Freiheit und diejenige von der wiedererlangten na-

tionalen Einheit.2

Freiheit und Einheit: Zwei Meistererzählungen von 1989

Das liberale Erfolgsnarrativ beschreibt 1989 als glücklichen Endpunkt einer 200-

jährigen europäischen und einer 150-jährigen deutschen Freiheitsgeschichte. Es

ist eng mit der Bezeichnung „friedliche Revolution“ verknüpft und zeichnet eine

Linie von den Protesten der DDR-Bürgerrechtler in den 1980er Jahren über die

Massenproteste im Herbst 1989, die Arbeit der Runden Tische bis zu den Volks-

kammerwahlen imMärz 1990 und der Bildung der ersten demokratischen Regie-

rung der DDR. Es ist eine Erzählung von der Rückgewinnung der Volkssouverä-

nität – symbolisch verdichtet in demRuf „Wir sind das Volk!“ – und der Selbstde-

mokratisierung der ostdeutschen Gesellschaft (vgl. Kowalczuk 2009).

Das nationale Narrativ betont hingegen denWandel des Straßenprotestes im

Winter 1989/90. Dort habe die nationale Frage die Forderung nach mehr Partizi-

pation bald überlagert. Symbolhafte Verdichtung erfuhr dieser Veränderung der

Ziele imWandel des Ausrufs „Wir sind das Volk!“ zu „Wir sind ein Volk!“. Das na-

tionale Narrativ rückt den Mauerfall vom 9. November 1989 ins Zentrum der Er-

zählung. Im liberalen Narrativ hat die Öffnung der Grenzen keine entscheiden-

de Bedeutung für die friedliche Revolution. Sie ging vom bereits sklerotischen

SED-Regime aus, das mit der Öffnung eines Ventils die eigene Existenz zu ret-

ten versuchte. In der nationalen Meistererzählung symbolisiert der 9. Novem-

ber hingegendie scheinbar unaufhaltsameDrift der Ereignisse hin zur deutschen

Einheit. Die Teilung erscheint schonmit der Grenzöffnung faktisch aufgehoben.

Fortan tritt Helmut Kohl als entscheidender Akteur auf, der den Weg zur staatli-

chenEinheit ebnete.Ehermarginal behandeltwirddie friedlicheMachtübergabe,

die durch Verhandlungen zwischen der SED und den Vertretern der Runden Ti-

sche ausgehandelt wurden. Die Selbstdemokratisierung der DDR schrumpft auf

dem scheinbar unaufhaltsamenWeg in die Einheit zu einer wenig bedeutsamen

Randnotiz (vgl. Rödder 2009).

In Öffentlichkeit und Wissenschaft dominieren diese beiden Erzählstränge

bis heute und werden häufig zu einer Meistererzählung von der Freiheit in der

Einheit verflochten. Gemeinsam ist allen Varianten, dass sie in hohem Maße

sinnstiftend sind. Erstens erzählen sie eine Erfolgsgeschichte, denn amEnde des

revolutionären Umbruchs stehen die Freiheit der Ostdeutschen und die Einheit

2 Folgender Essay basiert auf meinem Aufsatz: ,Freiheit‘ und ,Nation‘. Zwei Meistererzählungen

von ,1989/91‘ in europäisch-vergleichender Perspektive. In: Jörg Ganzenmüller (Hrsg.) (2021):

Die revolutionärenUmbrüche inEuropa 1989/91.DeutungenundRepräsentationen.Köln/Wei-

mar/Wien: Böhlau, S. 9–30. Dort findet sich auch ein ausführlicher Anmerkungsapparat.

15



Deutschlands. Zweitens legitimieren sie das Handeln der damaligen Akteur:in-

nen, die einen schnellen Weg zur Vereinigung der beiden deutschen Staaten

wählten, um die Einheit zu vollenden und die Freiheit zu sichern. Drittens bie-

ten sie eine Identifikationsfläche, indem sie Heldengeschichten erzählen. Die

Debatte zwischen Detlef Pollack, Ilko-Sascha Kowalczuk und anderen dreht sich

letztlich genau darum: Wer darf sich heute mit den Protestierenden vom Herbst

1989 identifizieren?

Historische Sinnstiftung strebt per se nach Eindeutigkeit. Was nicht ins Bild

passt, wird ausgeblendet, für Ambivalenzen ist in der Regel kein Platz. Dies ist

auch das Problem bei den Meistererzählungen von 1989. Dazu gehört, dass die

friedliche Revolution zumeistmit denMassenprotesten desHerbstes 1989 gleich-

gesetzt wird, die in der Grenzöffnung vom 9. November ihren vermeintlichen

Schlusspunktfinden.DieRundenTische,diedenProzessderSelbstdemokratisie-

rung und die gestalterische Rolle der ostdeutschen Akteur:innen repräsentieren,

werdenmarginalisiert oder ganz ausgeblendet. Dies liegt auch daran, dass müh-

same Verhandlungen mit Repräsentant:innen der alten Macht weniger heroisch

anmuten, als Menschen, die einer übermächtigen Staatsgewalt friedliche ent-

gegentreten. Im nationalen Narrativ wird nach der Grenzöffnung wiederum

Helmut Kohl als ,Kanzler der Einheit‘ zum handelnden Akteur, hinter dem alle

anderen als Staffage erscheinen. Selbst die erste, frei gewählte Volkskammer

und ihre umfassende Demokratisierung der DDRwerden in der Erzählung einer

rasch vollzogenen deutschen Einheit zur Randnotiz.

Ebenso keinen Platz in einer Erfolgsgeschichte haben die populistischen und

rechtsradikalen Stimmen während der Massenproteste. Auf der Demonstration

am 4. Dezember 1989 in Berlin schlugen zahlreiche Transparente einen neuen,

aggressiven Ton an. Sie brandmarkten die Machthaber als „Volksbetrüger“ und

„Verräter“, die das Volk verachtenwürden (Jessen 2017, S. 42).Diese Transparente

fanden keinen Eingang in das Bildgedächtnis der friedlichen Revolution. Sie stö-

ren sowohl das liberaleNarrativ, in der das Volk nach Freiheit und nicht nach Aus-

grenzung strebt, als auch das nationaleNarrativ, das sich schon 1989 von nationa-

listischenVereinnahmungenabgrenzenmusste.Esgibt auchnurwenigeFotogra-

phien von Neonazis auf den Montagsdemonstrationen, obwohl diese im Februar

1990 wegen der Überhandnahme rechtsradikaler Strömungen abgesagt wurden.

Erst in der rückblickenden Frage nach den Wurzeln des Rechtsradikalismus in

Ostdeutschland stellt sich die Frage, inwieweit Pegida bereits im Herbst 1989 be-

gann und auch die AfD zum Erbe von 1989 gehört.
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Verratene Revolution und westliche Übernahme:

Gegenerzählungen zu 1989

Schon früh haben sich Gegenerzählungen etabliert, die nicht zuletzt aus den De-

fizitender liberalenundnationalenMeistererzählung resultieren.Unter denBür-

gerrechtsaktivist:innen verbreitete sich von demMoment an, als sich eine schnel-

le Vereinigung der beiden deutschen Staaten und die damit verbundene Margi-

nalisierung ihrer politischen Vorstellungen abzuzeichnen begann, der Topos von

der verlorenen oder sogar der verratenen Revolution. Diese Gegenerzählung richtet

sich explizit gegen das nationale Narrativ: Das Streben nach nationaler Einheit

und deren rasche Verwirklichung hätten zu einem Abbruch der Revolution ge-

führt, die den autoritären Sozialismus hätte hinter sich lassen und zugleich eine

Alternative zur Konsumgesellschaft der Bundesrepublik aufzeigen können. Sie

steht aber auch in einem Widerspruch zum liberalen Narrativ, das den Gewinn

von Freiheit als das unwiederbringliche Ende der sozialistischen Gesellschafts-

ordnung versteht. Die verlorene Hoffnung, durch eine Reform des Staatssozia-

lismus einen dritten Weg einschlagen zu können, erscheint in liberaler Lesart le-

diglich als die Fortsetzung eines Irrweges, der von der Mehrheit nicht erwünscht

war.

Die zweite einflussreiche Gegenerzählung hat sich zwar erst in den 1990er

Jahrenherausgebildet,hat ihreWurzeln aber imNarrativ der verlorenenRevolution.

Aus dem wachsenden zeitlichen Abstand heraus wird der Umbruch von 1989/90

immer weniger als glückliches Ende einer Diktatur wahrgenommen, sondern

als Anfang einer problembehafteten Transformation. Diese Erzählung von 1989

richtet sich gegen die staatlich protegierten Meistererzählungen von Freiheit und

Einheit als Fluchtpunkte der deutschen Geschichte. Stattdessen rückt sie die

ökonomischen Probleme infolge der Privatisierung des „Volkseigentums“ in den

Mittelpunkt, wozu insbesondere die Brüche in den ostdeutschen Erwerbs- und

Entwicklungsbiografien gehören. Dieses Narrativ geht zumeist mit einer funda-

mentalen Kritik des Vereinigungsprozesses einher: Die Ostdeutschen werden als

strukturell Benachteiligte in einem Prozess der westdeutschen „Übernahme“ der

DDR geschildert (Kowalczuk 2019). Die nationale Einheit wird nicht als logischer

und positiver Fluchtpunkt der deutschen Geschichte verstanden, sondern als

Fremdbestimmung der Ostdeutschen durch westdeutsche Eliten.

Zu den Gegenerzählungen der friedlichen Revolution zählen auch jene Versu-

che, sichmit aktuellen Anliegen in deren Tradition zu stellen und sich ihrer Sym-

bole zu bemächtigen. Seit Mitte der 1990er Jahre wurde auf Montagsdemonstra-

tionen gegenMüllentsorgung,Hochschulpolitik,Verkehrspolitik und vielesmehr

demonstriert.Deutschlandweite Bedeutung hatten die Proteste gegen dieHartz-

IV-Reformen,die imAugust 2004 immerhinbis zu60.000MenschenaufdieStra-

ßen brachten, die „Wegmit Hartz IV –Das Volk sindwir“ skandierten (vgl. Jessen
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2009, S. 469 ff.). Und auch Pegida und die AfD vereinnahmen bestimmte Slogans

der friedlichenRevolution.Wahlplakatemit der Aufforderung „Vollende dieWen-

de“ oder die Diskreditierung der politischen Konkurrenz als „Blockparteien“ sug-

gerieren die Vorstellung einer steckengebliebenen Revolution, die es nun an der

Wahlurne fortzusetzen gelte. Ganz gezielt werden die Bundesrepublik und die

SED-Diktatur damit gleichgesetzt, um erstere zu delegitimieren (vgl. Leistner/

Lux 2021).

All diese Vereinnahmungsversuche riefen entschiedene Kritik von Akteuren

des Herbstes 1989 hervor, welche die Geschichtsvergessenheit derartiger Instru-

mentalisierungen anprangerten3. Es greift jedoch zu kurz, hierin allein einen po-

litisch motivierten Missbrauch der Begriffe der friedlichen Revolution zu sehen.

Es handelt sich hierbei vielmehr um Umdeutungen der Geschichte, die ihreWir-

kungnicht zuletzt deshalb entfalten,da die früh etablierten unddurch staatliches

GedenkenperpetuiertenMeistererzählungennur sehr eingeschränktdie vielfälti-

gen Revolutionserfahrungen widerspiegeln und im Zuge der Transformationser-

fahrungen zunehmend ihre sinnstiftende Kraft eingebüßt haben. Die rechtspo-

pulistischen Neudeutungen greifen das verbreitete Narrativ einer Marginalisie-

rung Ostdeutschlands auf und versuchen, aus Deprivationsempfindungen eine

kollektive ostdeutsche Identität zu konstruieren, die sich als Gegenentwurf zur

freiheitlich-demokratischen Grundordnung versteht (Ganzenmüller 2020).

Fazit

Die sinnstiftenden Narrative von 1989 als Beginn der Freiheit und Überwindung

der deutschen Teilung stehen zumindest partiell im Widerspruch zur Erfah-

rungswelt vieler Ostdeutscher. Erfahrungsgeschichtlich steht 1989 für einen

biografischen „Bruch“ (Mau 2019, S. 13 f.): Als Aufbruch ins Neue mit der Chance

auf Selbstverwirklichung oder als Abbruch der Erwerbsbiografie verbunden mit

einer grundlegenden Umorientierung. Meistens finden sich in einer Biografie

Elemente von beidem (ebd.). In der Erfahrung der Menschen ist 1989 somit kein

Endpunkt einer historischen Entwicklung oder der Beginn einer neuen Epoche,

sondern vielmehr ein biografischer Wendepunkt, der mit einer Krisenerfahrung

einherging, die mitunter bis heute emotional zu bewältigen ist. Herrschte in

der Zeit des Umbruchs zunächst noch eine gesellschaftliche Aufbruchstimmung

mit hochgespannten Erwartungen vor, schlug diese in den frühen 1990er Jahren

vielfach in Ernüchterung und Enttäuschung um. Die politischen Deutungsange-

bote, die 1989 als freiheitliche oder nationale Vollendung derGeschichte erzählen,

3 Siehe zum Beispiel die Stellungnahme „Nicht mit uns: Gegen den Missbrauch der friedlichen

Revolution imWahlkampf“ vom 18. August 2019.
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lassen sich mit diesen Lebenserfahrungen häufig nicht oder allenfalls partiell in

Einklang bringen.

JeglicheMeistererzählung tendiert zuEindeutigkeit.Alles,waseinemstimmi-

genNarrativ widerspricht,wird ausgeblendet, Ambivalenzenwerden nicht zuge-

lassen.SoverdeckendieMeistererzählungenvon friedlicherRevolutionunddeut-

scher Einheit all das, was nicht in das Bild vom glücklichen Ende einer Diktatur

und den Aufbruch in Demokratie und deutsche Einheit passt. Nimmt man hin-

gegen die Erfahrungen der Menschen in ihrer Ambivalenz ernst, so überlagern

sich Erwartungen und Befürchtungen, Möglichkeiten und Enttäuschungen so-

wie Freiheit und neuen Beschränkungen. Zwar teilt 1989 alle ostdeutschen Bio-

grafien in ein Vorher und einNachher, die rückblickende Einordnung dieser Zäsur

hängt jedoch von den biografischen Folgen ab und ist demzufolge individuell ver-

schieden. Die Vermittlung von 1989 bedarf aus geschichtsdidaktischer Perspekti-

ve deshalb zweierlei: Erstens, eine kritische Reflexion der etablierten Narrative,

das heißt, ein Offenlegen von deren Einseitigkeiten und Ausblendungen. Zwei-

tens, eine Interpretationsoffenheit, die Ambivalenzen ernst nimmt, unterschied-

liche Perspektiven zulässt und auf dieseWeise geschichtspolitischen Instrumen-

talisierungen den Boden entzieht.
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Geschichte(n) verhandeln!

Pluralität in Erinnerungskultur und historisch-politischer

Bildung

Saskia Handro

„Deutschland ist eins: vieles!“ Unter diesemMotto gewann 2019/2020 ein neues ge-

schichtspolitisches Leitmotiv an Kontur,welches Frank-Walter Steinmeier in sei-

ner Leipziger Festrede am 9. Oktober 2019 auf den Punkt brachte: „Die eine, die

offizielle Geschichte der Deutschen Einheit gibt es nicht und ich sage voraus, sie

wird es auch nicht geben.DennGeschichte setzt sich ausGeschichten zusammen

– unser aller Geschichten. Und so unterschiedlich wir Deutschen sind, so viel-

schichtig ist unsere Geschichte“ (Steinmeier 2019).

Dass der Bundespräsident das Motiv der Einheit in Vielfalt herausstellte, war

bemerkenswert, denn bis dahin wurde in Jubiläumsreden eher die fehlende

Einheit in den Köpfen problematisiert und die Leiterzählung der überwundenen

Diktaturen und errungenen Einheit in Freiheit wiederholt. Dennoch wirft die

geschichtspolitische Anerkennung der Vielfalt von Geschichte(n) Fragen auf, die

nicht nur in Bezug auf den ,Fall DDR‘ durchaus kontrovers debattiert werden:

Welche und wessen Geschichte(n) zählen? Wie sollen Geschichte(n) erzählt und

vermittelt werden?Wie gehen wir mit Erinnerungskonflikten um?

Diese Fragen adressieren grundlegende Herausforderungen im Umgang

mit Pluralität, welche der folgende Beitrag zunächst im erinnerungskulturellen

Spannungsfeld von Vielfalt und Konflikt systematisiert. Ausgehend von einer

Problematisierung außerschulischer historisch-politischer Bildung zum ,Fall

DDR‘ mündet der Beitrag in dem Plädoyer, die spezifischen Potenziale außer-

schulischer Lernorte als erinnerungskulturelle Diskursräume zu nutzen, an

denen Geschichte nicht nur erinnert, sondern die Deutung und Bedeutung strit-

tiger Zeitgeschichte(n) immer wieder neu rekonstruiert und kontextualisiert,

aber auch verhandelt und anerkannt werdenmuss.

Pluralität und Konflikt. Geschichte(n) als Orientierungsressource

Die Anerkennung der Individualität historischer Erfahrungen und Erinnerungen

sowie die Pluralität historischer Deutungen kennzeichnet demokratische und

offene Gesellschaften. Dabei spiegeln zirkulierende Narrative das menschliche

Grundbedürfnis, Geschichte als Sinn- und Orientierungsressource zu nutzen.
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Über historisches Erzählen vergewissern sich Individuen und Kollektive ihrer

kulturellen Herkünfte, verarbeiten kontingente und krisenhafte Erfahrungen

sinnstiftend und entwerfen mögliche Zukünfte (vgl. u.a. Rüsen 2001; 2020). Die

Perspektivität, Dynamik, Retrospektivität und Selektivität historischer Wahr-

nehmungen und Deutungen tritt insbesondere nach gesellschaftlichen Brüchen

oder beim Übergang vom kommunikativen ins kulturelle Gedächtnis zu Tage.

Denn in Umbruchsituationen wächst der Bedarf, durch traditionales Erzählen

Identitäten zu fundieren oder Identitäten durch neue Narrative zu stiften bzw.

durch kritisches Erzählen Distanz zur Vergangenheit zu gewinnen. In damit

verbundenen erinnerungskulturellen Diskursen erstrittene Narrative und Deu-

tungen (wie u.a. des Unrechtsstaates DDR vs. richtigen Lebens im Falschen/Friedliche

Revolution vs.Wende) sollen gruppengebundene Wertvorstellungen beglaubigen,

verteidigen oder auch verunsichern. Folglich ist jeder Streit um die ,richtige

Geschichte‘ mehr als ein Streit um vergangene Daten und Fakten. Im Familien-

und Freundeskreis erzählte, medial inszenierte oder schulisch vermittelte, in

Gedenkstätten undMuseen ausgestellte oder in Archiven bewahrte Geschichte(n)

sind in pluralen Gesellschaften eine entscheidende kulturelle und politische

Orientierungs- und Identitätsressource. Allerdings werden nationale Leiterzäh-

lungen in pluralen und offenenGesellschaften nicht oktroyiert. Sie bleiben fluide,

umkämpft und müssen im Horizont wechselnder Gegenwartserfahrungen und

Zukunftserwartungen immer wieder ausgehandelt werden. Dabei erweist sich

die Pluralisierung der Gesellschaft als zusätzlicheHerausforderung, da aufgrund

komplexer gesellschaftlicher Veränderungsprozesse nationale Leiterzählungen

weiter an Bindungskraft verlieren.

• Erstens beschleunigt diemodernisierungs-,migrations-, und globalisierungs-

bedingte Auflösung nationaler, ethnischer, religiöser, sozialer, politischer

oder generationsgebundener Traditionszusammenhänge die Verflüssigung

stabiler Erzählungen (vgl. u.a. Beier-de Haan 2005, S. 29–38).

• Zweitens fördern die Kultur der Inklusion sowie postkoloniale Diskurse eine

öffentliche Auseinandersetzung mit Strategien der Marginalisierung gesell-

schaftlicher Gruppen und gleichzeitig legen diese machtkritischen Diskurse

Pluralitätsdefizite hegemonialer Erzählungen frei und legitimieren so Debat-

ten um Anerkennung und Integration marginalisierter historischer Erinne-

rungen (vgl. u.a. Lücke 2016 u. 2017; Georgi et al. 2022).

• Drittens werden mit Anerkennung von Pluralität, nicht nur Leiterzählungen,

sondern hierarchische Vorstellungen der Wissensproduktion destabilisiert

(vgl. u.a. Lyotard 2005; Fricker 2023). Wie Nassehi (vgl. 2019, S. 207–209)

argumentiert, muss in komplexen Gesellschaften zwischen eigentlich unver-

einbaren Perspektiven und Wahrheitsansprüchen vermittelt werden. Denn

wessen historische Wahrheit zählt, wenn beispielsweise bei der Konzeption

von Gedenkstätten normative Wahrheitsansprüche der Geschichtspolitik,
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empirisch-theoretische Geltungsansprüche der Geschichtswissenschaft und

erfahrungsbasierte Wahrheitsansprüche von Zeitzeug:innen aufeinander-

treffen? (vgl. dazu beispielhaft die Auseinandersetzung um die Gedenk- und

Begegnungsstätte Leistikowstrasse bei Benz 2013)

• Viertens destabilisieren multiple Krisenerfahrungen und unsichere Zukünfte

kontinuitätsvergewissernde Leiterzählungen. Denn unbeherrschbare Zu-

künfte fördern die Wiederbelebung scheinbar verlorener Vergangenheiten

oder unbearbeiteter Geschichte(n). Solche „Retrotopien“ (Baumann 2017,

S. 13) können dann in populistische Narrative integriert und damit auch

politisch instrumentalisiert werden, wie beispielsweise das AfD-Narrativ der

,unvollendeten Revolution‘ zeigt (vgl. u.a. Hartmann 2022).

• Fünftens forciert die Digitalisierung nicht nur die Pluralisierung und Zirku-

lation historischer Narrative und baut Schwellen zur Diskursteilhabe ab. Die

Internet-Welt unterstützt gleichzeitig den „Hang zur Beliebigkeit in der Be-

gründung von Urteilen“ (Renn 2019, S. 124) und Suchmaschinen die Selbstre-

ferentialität der Urteilsbildung. Zudem beschleunigen Social Media die Ver-

breitungundAnerkennungvonalternativenFakten,HalbwahrheitenundVer-

schwörungserzählungen. Folglich verschwimmen im ,postfaktischen‘ Zeital-

ter die Grenzen zwischen Fiktion und Faktizität (vgl. Kumkar 2022) und im-

mer häufiger sind Kohärenz und Konsensfähigkeit, also lediglich performa-

tiv hergestellte Wahrheiten, entscheidend für den Erfolg eines Narrativs (vgl.

Guess 2021, S. 8).

Die Pluralisierung der Geschichte(n) ist gesellschaftliche Realität und erinne-

rungskulturelle Pluralität als regulative Idee anerkannt. Die Umsetzung des

geschichtspolitischen Leitbildes eines harmonischen Nebeneinanders vielfälti-

ger Geschichten würde allerdings bedeuten, „alternative Geschichten und damit

auch Wertsysteme und Identitätskonstruktionen als gleichrangig einzustufen“

(Erll 2005, S. 119). Daher tendieren Gemeinschaften eher dazu, bestimmte Ver-

gangenheitsversionen zu privilegieren und diese entlang ihrer Gedenk- und

Feiertage, mit Gedenkstättenkonzeptionen oder in Lehrplänen geschichtspoli-

tisch durchzusetzen. Folglich existieren in pluralen Gesellschaften keinesfalls

nur shared oder divided memories, sondern immer auch conflicting memories, d.h.

nicht-geteilte, konfligierende, umkämpfte und konkurrierende Erinnerungen

(vgl. u.a. Lücke 2016, S. 13).

Dies lässt sicheindrücklichamBeispiel dernunmehrdreißig Jahrewährenden

,Kämpfe‘ umdie ,richtigeDDR-Geschichte‘ nachzeichnen (vgl. zuletzt aus der Ak-

teurperspektive Eckert 2023). Hier forderte u.a. die geschichtspolitische Privile-

gierungdesDiktaturgedächtnissesGegenerzählungenheraus,weil dieAlltagserfah-

rungen Ostdeutscher unzureichend berücksichtigt, biografische Lebensleistun-

gen nicht anerkannt, demokratische Aufbrüche des Ostens nivelliert und Trans-

formationserfahrungen nach der Einheit ausgeblendet bzw. als Ressource unzu-
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reichend gewürdigtwurden (vgl. u.a.Ahbe 2020; Ganzenmüller 2020).Allerdings

sensibilisiert der ,Streitfall DDR-Geschichte(n)‘ auch dafür, dass „(k)onfligieren-

de und gegensätzliche Erinnerungen (,conflictingmemories‘) [...] nicht nur Stör-

faktoren für eine als gewünscht geltende homogene kollektive Geschichtskultur

sind, sondern geradezu notwendig für gesellschaftliche Aushandlungsprozesse“

(Georgi et al. 2022, S. 15). Streit und Konflikt sind vielmehr als Praktiken erinne-

rungskultureller und sozialer Anerkennung in pluralen Erinnerungskulturen un-

vermeidbar und unverzichtbar (vgl. Dennaoui/Witte 2022, S. 32). Pluralisierung

und Konflikt bedingen einander, denn in einer pluralen und in ihren Herkünften

heterogenen Gesellschaft müssen Zugehörigkeiten und Identitäten immer wie-

der neu reflexiv und diskursiv gewonnen werden.

Die häufig eher negativ konnotierte Gleichzeitigkeit von Pluralität und Kon-

flikt diskutiert der SoziologeAladinEl-Mafaalani als Integrationsparadox.Er plä-

diert dafür, Konflikte als Formder Teilhabe anzuerkennen und Formen konstruk-

tiver Konfliktaustragung zu entwickeln sowie „Regeln für den Umgang mit Kon-

flikten“ aufzustellen (El-Mafaalani 2018, S. 230). Die französische Politikwissen-

schaftlerin Chantal Mouffe wirbt ebenfalls für eine Anerkennung undWertschät-

zung bestehender Konflikte. Aus demokratietheoretischer Perspektive

„könnenundsollten [Konflikte] in liberalen,demokratischenGesellschaftennicht eli-

miniert werden, da die Akzeptanz und Legitimierung von Konflikten ja gerade das

ist, was eine pluralistische Demokratie auszeichnet. [...] Wichtig ist, dass Konflikte

nicht die Form eines ,Antagonismus‘ annehmen (eines Kampfes zwischen Feinden),

sondern die eines ,Agonismus‘ (einer Auseinandersetzung zwischenKontrahenten).“

(Mouffe 2014, S. 28)

AgonalePluralität entwickelt sie alsGegenentwurf zu einemharmonistischenLeit-

bild von Pluralität. Für agonale Pluralität sei „Konsens [...] zweifellos notwendig.

Er muss aber von Dissens begleitet werden“ (ebd. S. 29). Denn Konfliktverzicht

würde lediglich Apathie und Entfremdung von politischer Partizipation fördern.

Im Diskurs widerstreitender Ideen gelte es vielmehr einen „konflikthaften Kon-

sens“ (ebd. S. 30) zu gewinnen. Voraussetzung dafür sei die Etablierung einer de-

mokratischen Streit- und Konfliktkultur.

Wenngleich die Auseinandersetzungen um die ,richtige‘ DDR-Geschichte

mitunter antagonistische Züge trägt, können die hier ausgetragenen Erin-

nerungskonflikte – mit zeitlicher und analytischer Distanz – durchaus als

Katalysatoren erinnerungskultureller Integration und Pluralisierung interpretiert wer-

den. So setzten beispielsweise die sogenannten Ostalgiedebatten zumindest einen

wissenschaftlichen Diskurs um integrierende Perspektiven in Gang (vgl. u.a.

Kleßmann/Lautzas 2014; Großbölting 2020). Die populistische Vereinnahmung

der Wendeerinnerungen führte zu einer – wenngleich zögerlichen – geschichts-

politischen Anerkennung ostdeutscher Demokratiegeschichte(n) jenseits des
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Mauerfalls. Vor allem explizite Thematisierungen des Eigensinns ostdeutscher

Erinnerungen (vgl. u.a. Kowalczuk 2019; Engler/Hensel 2019; Oschmann 2023;

Hoyer 2023) oder kritische Bestandsaufnahmen (vgl. u.a. Handro/Schaar-

schmidt 2011; Kowalczuk/Ebert/Kulick 2021; Enders/Kollmorgen/Kowalczuk

2021) forderten die Differenzierung hegemonialer Narrative und ebneten den

Weg für die Anerkennung marginalisierter Geschichten. Zudem initiierten Kon-

flikte Diskurse über forschungsmethodische Differenzierungsmöglichkeiten

oder theoretische Neuperspektivierungen (vgl. u.a. Brückweh/Villinger/Zöller

2020, S. 293; Ganzenmüller/John/Kuller 2020). Aber vor allem provozierten sie

wiederholt Debatten um Ziele, Inhalte und Methoden der Repräsentation und

schulischen und außerschulischen Vermittlung von DDR-Geschichte(n) (vgl.

u.a. Kleßmann/Lautzas 2005; Behrens/Ciupke/Reichling 2009; Ernst 2014;

Hüttmann/v. Arnim-Rosenthal 2015).

Entpluralisierung und Normierung. Verspielte Chancen

historisch-politischer Bildung

ImBlick auf die dreißig Jahre währendeDiskursgeschichte wird schnell deutlich,

dassDebatten umPerspektiven undMethoden historisch-politischer Bildung am

,FallDDR‘ immer imSpannungsfeld zwischen affirmativer Identitätsstiftungund

wertebasierter Identitätsreflexion geführt wurden, und beständig umFragen der

Anerkennung pluraler Erinnerungen und Deutungen kreisten (vgl. von Borries

2011; Handro 2021). Dies mag verwundern, denn im Horizont historisch-poli-

tischer Bildung ist die Anerkennung von Pluralität und Kontroversität seit dem

Beutelsbacher Konsens von 1976 eigentlich als ethischer Grundsatz anerkannt.

Dennoch leistete die mit geschichtspolitischem Impetus forcierte Aufarbeitung

der SED-Diktatur einer moralisierenden Vergangenheitsdistanzierung Vor-

schub. Sie schränkte durch Normierung nicht nur Möglichkeiten historischer

Urteilsbildung ein, sondern beeinträchtigte langfristig die Etablierung einer

erinnerungskulturellen Diskurs- und Streitkultur über DDR-Geschichte(n) (vgl.

dazu auch die empirischen Befunde von Schwarz 2022).

Mithin erweist sich die Rolle historisch-politischer Bildung im Vereinigungs-

und Transformationsprozess als ambivalent. Zweifellos verschaffte der Aufar-

beitungsprozess den verdrängten Opfererinnerungen öffentliche Anerkennung

und machte Strukturen von Herrschaft, Repression und Grenzregime aber auch

Opposition und Widerstand sichtbar (vgl. u.a. Clark 2017). Allerdings begrenz-

te die einseitige Diktatur- und Opferzentrierung Perspektiven historischer

Wahrnehmung: Für historischeOrientierungsprozesse entscheidende Auseinan-

dersetzungen mit Handlungsspielräumen und -dilemmata in der Diktatur oder

mit Motiven von Anpassung, Mitmachen, Eigensinn oder temporärer Verweige-
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rungwurdendurchdenWunschnachmoralisierenderVereindeutigungmitunter

vernachlässigt. Nicht ausgeschöpft wurden Möglichkeiten der zeitlichen, räum-

lichen, generativen oder sozialen Differenzierung biografischer Erfahrungen

und gesellschaftlicher Strukturen. Kulturell vermittelte Zeitzeug:innenerinne-

rungen dienten weniger der Differenzierung oder Verunsicherung, sondern

in der Regel beglaubigten Opfererzählungen das Masternarrativ des SED-Un-

rechtsstaats. Daher bleiben bis heute die offiziell vermittelte Diktaturgeschichte

und vielschichtige und widersprüchliche Lebensgeschichten unverbunden (vgl.

Ganzenmüller/John/Kuller 2020). Außerdem wurden durch eine national-ver-

gleichende Fokussierung Kontrastgeschichten (Ost/West; Diktatur/Demokratie)

zementiert und erinnerungskulturelle Marginalisierungen durch dichotomische

Akteurskonstellationen (Täter/Opfer; Volk/SED) über die Zäsur 1989/90 hinaus

fortgeschrieben (vgl. Handro 2021). Daher rückten beispielsweise erst im Zuge

postkolonialerDebattenmigrantischeErfahrungenundErinnerungenalsTeil der

DDR- und Transformationsgeschichte ins öffentliche Bewusstsein. Bereits diese

wenigen Schlaglichter verdeutlichen: Die Priorisierung des Diktaturgedächtnisses

hegte nicht nur historische Urteile normativ ein, sondern führte paradoxerweise

ex post zur Entpluralisierung ostdeutscher Erfahrungen und Erinnerungen –

oder frei nach Oschmann (2023) – zur ,Erfindung des Ostdeutschen‘.

Hinweise auf die Konsequenzen der Einschränkung von Perspektivenvielfalt

und pluraler Urteilsbildung liefern empirische Studien zu Schülerwissen und

Schülerurteilen über DDR-Geschichte: So kommen Deutz-Schröder/Schröder

(vgl. 2008; 2012) zu dem Befund, dass ostdeutsche Jugendliche die soziale Seite

der DDR und weniger den repressiven Charakter der Diktatur betonen, während

westdeutsche Jugendliche den Unterschied zwischen Stasi-Staat und freiheitli-

cher Demokratie deutlicher herausstellen. Die Forschenden interpretieren dies

in erster Linie als Effekt unreflektierter Übernahme medialer und familiärer

Deutungen und Werturteile, aber auch als Versagen des Geschichtsunterrichts.

Kathrin Klausmeier (2020) differenziert mit den Ergebnissen ihrer Studie diesen

Befund: Jugendliche ausThüringen können amBeispiel der DDRdurchausMerk-

male einer Diktatur benennen. Befragte lehnen allerdings den Deutungsbegriff

Diktatur aufgrund der begrifflichen Gleichsetzung mit dem Nationalsozialismus

ab. Dass Perspektivenreduktion und ,Kontroversitätsverweigerung‘ tendenziell

die Delegitimation institutionalisierter historisch-politischer Bildung fördert,

problematisierte bereits Bodo vonBorries (2013).NorbertHanisch (2015) bestätigt

dies anhand vonGruppendiskussionen.Sächsische Jugendliche problematisieren

die Trennung zwischen schulisch vermittelten und familiär tradierten Erzäh-

lungen und fühlen sich in ihren lebensweltlich orientierten Fragebedürfnissen

wenig ernst genommen.

Wenn in pädagogisch strukturierten Lern- und Diskursräumen über famili-

är tradierte, geschichtspolitisch relevante aber auch wissenschaftlich diskutier-

te Deutungen der DDR als ,Unrechtsstaat‘, ,Fürsorgediktatur‘, ,soziales Paradies‘
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oder ,fehlgeschlagenes Experiment‘ nicht gestritten werden kann,wird nicht nur

das mit dem Beutelsbacher Konsens 1976 errungene Kontroversitäts- und Plura-

litätsgebot historisch-politischer Bildung unterlaufen. Man vergibt die Möglich-

keit, Kontroversen in geschützten Räumen historisch-politischer Bildung auszu-

tragen und für plurale Gesellschaften zentrale Regeln des erinnerungskulturellen

Diskurses zu vermitteln und einzuüben. Auf die Folgekosten solch affirmativer

Demokratieerziehung hat die Leiterin der Landeszentrale für politische Bildung in

Brandenburg, Martina Weyrauch, frühzeitig verwiesen: Zum einen ist die „Be-

teiligung an einer pluralistischen Streitkultur und an demokratischen Entschei-

dungsprozessen“ zentrale Aufgabe historisch-politischer Bildung. Zum anderen

ist die Einhaltung des Indoktrinations- und Kontroversitätsgebots grundlegend

fürdieAnerkennungdes„freiheitlich-demokratischenCharakterspolitischerBil-

dung“ (Weyrauch 2008, S. 124).

Geschichten verhandeln! Historisch-politische Bildung für eine

plurale Gesellschaft

Perspektivenvielfalt historischer Erfahrungen, Kontroversität historischer Deu-

tungen sowie Pluralität historischer Urteile gelten also nicht nur als Prinzipien

historischer Erkenntnis und historisch-politischer Bildung (vgl. u.a. Lücke 2017;

Thünemann 2023). Sie sind angesichts der eingangs skizzierten Pluralisierungs-

tendenzen als Grundprinzipien demokratischer Geschichts- und Erinnerungs-

kultur unverzichtbar. In pluralen Gesellschaften müssen immer auch wertege-

bundene Geschichtsbedürfnisse und historische Deutungen neu ausgehandelt,

errungen und anerkannt werden, und sie müssen auch in Bezug auf ihre empiri-

schen und normativen Wahrheits- und Geltungsansprüche kritisch geprüft und

hinterfragt werden. Dies setzt neben der Etablierung einer erinnerungskulturel-

len Streit- und Konfliktkultur die Fähigkeit und Bereitschaft von Individuen vor-

aus, ihre historische Identität in kritischer Auseinandersetzung mit konkurrie-

rendenNarrativen und konfligierenden Identitätsangeboten immerwieder refle-

xiv zu schaffen und sich aktiv in geschichtspolitische Diskurse einzubringen. Vor

diesemHintergrund lassen sich drei zentrale Aufgabenhistorisch-politischerBil-

dung formulieren: Erstens steht die Vermittlung historischer Frage-, Sach-, Me-

thoden- und Orientierungskompetenz im Zentrum, um Lernende über gefühlte

Wahrheitenund spontaneMeinungsäußerungenhinaus zu eigenständiger histo-

risch-politischer Urteilsbildung zu befähigen (vgl. u.a. Winklhöfer 2021). Zwei-

tens sollte historisch-politische Bildung die aktive Teilhabe an historisch-politi-

schen Diskursen ermöglichen, und drittens Kontroversen und Streit nicht ein-

dämmen, sondern ermöglichen und kultivieren (vgl. Sander 2021).
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Während die systematische Vermittlung historischer Kompetenzen schuli-

sche Daueraufgabe und curricular verankert ist, kann außerschulische histo-

rische-politische Bildung gesellschaftliche Diskurs- und Verhandlungsräume

eröffnen, in denen Geschichte eben nicht nur vermittelt, bewahrt oder erinnert

wird (vgl. u.a. Behrens/Ciupke/Reichling 2009; Engelhardt/Hilliger/König

2017). Gerade plurale Gesellschaften brauchen – neben dem Lernraum Schule –

Arenen, in denen die Deutung und Bedeutung von Geschichte(n) ausgehandelt

werden kann und vor allem im Sinne agonaler Pluralität auch ausgehandelt

werden muss. Plurale Erinnerungskultur braucht öffentliche (und nicht virtu-

elle) Räume, in denen unterschiedliche kulturelle, soziale, politische oder auch

generative Positionen aufeinandertreffen und in Dialog treten können. Diese

Rolle sollten Archive, Museen, Gedenk- und Erinnerungsstätten als Institutio-

nen einer lebendigen Geschichtskultur übernehmen. Darüber hinaus ist ihre

Lernortqualität komplexer:

Historische Lernorte könnenOrte derVerunsicherung (vgl. u.a.Thimm/Kößler/

Ulrich 2010), der Selbstbefragung sein. Wenn Teilnehmenden Möglichkeiten ge-

boten werden, eigene Fragehaltungen zu entwickeln oder präsentierte Fragestel-

lungen zu differenzieren; wenn Fremdheits- und Alteritätserfahrungen, Anlass

zur Identitätsreflexionbieten;wennsperrigeundwidersprüchlicheGeschichte(n)

Vorurteile und Werturteile aufbrechen, dann entsteht Raum für eigenständige

historische Urteilsbildung und Reflexion eigener Meinungen, Erfahrungen und

Lebensgeschichten (vgl. Heyl 2016, S. 56).

Historische Lernorte ermöglichen die Re- und Dekonstruktion von Geschichte(n).

Historische Spurensuchen vor Ort können Vorstellungen einer ,authentischen‘

Vergangenheitsbegegnung irritieren, weil sie die Selektivität der Überlieferung

vergegenwärtigen und so für Leerstellen der Repräsentationen von Geschich-

te(n) sensibilisieren. Nur eine quellenbasierte Rekonstruktion ermöglicht eine

empirisch triftige Kritik an Narrativen. Darüber hinaus können Bildungsange-

bote Kritik oder Nachdenken über Perspektiven und (zeitgemäße) Praktiken der

Präsentation von Geschichte(n) anregen.

Historische Lernorte können Diskursräume sein, in denen wissenschaftliche

und kulturelle Praktiken der Aushandlung von Geschichte(n) eingeübt, Kontro-

versen ermöglicht und ausgetragen werden. Dies setzt voraus, dass die subjekti-

ve Identitätsreflexion auch zu einer intersubjektiven wird, d.h. Bildungsangebo-

te müssen dialogischen Perspektivenaustausch und -wechsel ermöglichen; müs-

sen Zeitzeugen:innenerfahrungen, biografische Fallbeispiele und eigene Erfah-

rungen zueinander in Beziehung setzen (vgl. u.a. Ernst 2014). Historisch-politi-

sche Bildungsangebote sollten Kommunikation,Austausch und Streit auf Augen-

höhe ermöglichen – und nicht den schulischen Routinen folgen oder pädagogi-

schen Hierarchien unterliegen (vgl. Haug 2015).

Historische Lernorte sollten Verhandlungsräume sein, in denen Konflikte und

konflikthaft errungene Erinnerungen auch anerkannt werden. Für Nora Sternfeld
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bedeutet Anerkennung errungener Erinnerungen, erstens die „Anerkennung,

dass Erinnerung ein Ergebnis von Kämpfen ist, dass sie brüchig und umstritten

ist und ständig neu und wieder in der Gegenwart im Hinblick auf Zukunft for-

muliert wird“; zweitens, „dass es möglich ist, unterschiedliche Geschichtsbezüge

zu formulieren und miteinander auszuhandeln, während es nicht im selben

Maße möglich ist, Fakten auszuhandeln“; drittens, meint errungen, dass durch

Partizipation und Reflexion auch Erinnerungen gegen hegemoniale Narrative

oder Erinnerungsgemeinschaften durchgesetzt werden können (Sternfeld 2018,

S. 143).

Plurale Erinnerungskultur braucht Streitkultur! Ein Fazit

VordemHintergrundder skizziertenÜberlegungenzumVerhältnis vonPluralität

und Konflikt in Erinnerungskultur und historisch-politischer Bildung sollen ab-

schließend einige Entwicklungsperspektiven für den ,Fall DDR‘ skizziert werden,

die selbstverständlich der weiteren Differenzierung und Aushandlung bedürfen.

Grundlegend für den Umgang mit DDR-Geschichte(n) ist ,Rückeroberung‘ der

Perspektivenvielfalt historischer Erfahrungen und Erinnerungen. Perspektive-

nerweiterung bedeutet keineswegs, die in erinnerungskulturellen Konflikten

errungenen Opfererinnerungen zu marginalisieren oder ethische Grundsätze

historisch-politischer Bildung auf dem Markt einer falsch verstandenen Plurali-

tät zu opfern. Vielmehr sollten die im konfliktreichen Prozess der Aufarbeitung

der SED-Diktatur errungenen Erinnerungen in vielfältige gesellschaftliche

Erfahrungsbereiche aus Alltag, Arbeit, Freizeit integriert und mit anderen

Geschichte(n) kontrastiert werden, um die Trennung von Diktatur- und Alltags-

gedächtnis nicht fortzuschreiben. Perspektivenerweiterung bedeutet neben den

durch die Gedenkstättenkonzeption des Bundes priorisierten Orten der Repression

und deutschen Teilung historische Orte des Alltags, der Arbeit oder der Freizeit

als produktive Lernorte zur DDR-Geschichte zu entdecken. Hier kann nicht

nur das für biografische und intergenerationelle Reflexionsprozesse entschei-

dende Spannungsfeld von Herrschaft und Alltag verhandelt werden. Erst hier

werden die Geschichten marginalisierter gesellschaftlicher Gruppen sichtbar –

wie die der Vertragsarbeiter:innen oder queere Perspektiven. Rückeroberung

von Perspektivenfalt verlangt zudem Kontinuitäten, Brüche und Widersprüche

biografischer Erfahrungen über nationale politische Zäsuren hinaus zu the-

matisieren, um biografische Reflexions- und intergenerative Diskursprozesse

anzustoßen und die Mikroperspektive biografischer Erfahrungen zu Makro-

perspektiven gesellschaftlicher Entwicklung in Beziehung zu setzen. Und nicht

zuletzt gilt es, ostdeutsche Transformationserfahrungen als zukunftsfähige ge-

sellschaftliche Orientierungsressource endlich anzuerkennen und zu nutzen –
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und zwar nicht erst wenn das Zukunftszentrum für Deutsche Einheit und Europäische

Transformation in Halle Richtfest feiert.

Eigentlich eine Selbstverständlichkeit ist die Anerkennung von Kontroversität

als Prinzip historischer Erkenntnis und historisch-politischer Bildung. Dennoch muss

dieses gegen geschichtspolitische Normierungsbestrebungen immer wieder

neu verteidigt werden. Gerade in Zeiten der Krise und polarisierender Deu-

tungskämpfe gilt es nicht nur die Diktaturvergangenheit historischer Orte als

überwundene Geschichte zu repräsentieren. Die Geschichten lokaler Gedenk-

stätten, besetzter Stasizentralen aber auch umkämpfter und trotzdem verlorener

,Arbeitsräume‘ (z.B. Bischofferode) muss als lebendige Demokratiegeschichte

vergegenwärtigt werden, um den Wert einer erinnerungskulturellen Debatten-

und Streitkultur auch historisch zu legitimieren.Die Institutionalisierung dieser

Ortemuss als Ergebnis zivilgesellschaftlichenEngagements, harter Kontroversen

und eines konflikthaften Konsens ins öffentliche Bewusstsein rücken, damit die

hier in Konflikten errungenen, ausgestellten und inszenierten Geschichten auch

von Besucher:innen und Lernenden immer wieder auf den Prüfstand gestellt

werden (können). Konfliktgeschichte(n) müssen archiviert, in Ausstellungen

repräsentiert und bei Führungen thematisiert werden. Erst diese Historisierung

provoziert Fragehaltungen, legt den Konstruktcharakter und die Dynamik his-

torischer Erinnerungen frei, regt Nachdenken über Leerstellen an und fordert

Kontroversen heraus.

ZentraleHerausforderungbleibt es,diePluralitäthistorischerOrientierungenund

Urteile durch Bildungsangebote anzuerkennen, zu ermöglichen aber auch sichtbar zu ma-

chen. Partizipative (Bildungs-)Angebote – wie Forschungs-, Schreib-, Zukunfts-

oder Ausstellungswerkstätten – sind daher ein entscheidendes Instrument, um

Lernorte als gesellschaftlicheDiskurs- undVerhandlungsräumeerfahrbar zuma-

chen.Anregend erscheint hier das vonNina Simon (2010) vorgeschlageneModell,

in dem sie vier Stufen partizipativer Prozesse unterscheidet: 1) Das Contributing,

bei dem Besucher:innen mündliches oder schriftliches Feedback geben, Objekte

zur Verfügung stellen, sich an Kommentarwänden äußern oder Objekte in Social

Media teilen; 2) das Collaborating, bei dem Museumsmitarbeiter:innen mit Part-

ner:innen gemeinsam an neuen Programmen, Ausstellungen und Vermittlungs-

angeboten arbeiten; 3) dasCo-Creating,bei demsichGruppenUnterstützungbeim

Museumfür ihreProjekte suchen; oder 4) dasHosting,bei demMuseen,Räume für

Projekte von Besucher:innen und Gruppen zur Verfügung stellen.

Zum Schluss: Die Kultivierung des Konflikts und der Kontroverse war eine

mitunter vernachlässigte Übung historisch-politischer Bildung – dies trifft zu-

mindest auf den ,Fall DDR‘ zu. Wie im Beitrag entfaltet, ist das Aushandeln von

Geschichte(n) für eine plurale Erinnerungskultur jedoch essentiell und die Eta-

blierung einer demokratischen Streit- und Konfliktkultur scheint angesichts der

zunehmenden Polarisierung der Gesellschaft dringend geboten (vgl. Westphal

2020). Debatten und Konflikte sollten daher als soziale und kulturelle Praktiken
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dynamischer pluraler Gesellschaft aufgewertet und gerade im Feld historisch-

politischer Bildung ermöglicht und systematisch vermittelt werden – und zwar

in realen Räumen und imDialog und nicht in virtuellen sozialen Netzwerken.
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Die Bürde: Widerstreitende
Erwartungen an pädagogische
Praxis



Entwicklung der Aufarbeitungslandschaft

seit den 90er Jahren

Carola S. Rudnick

Seit den 2010er Jahren gibt es eine rege Beschäftigungmit den Fragen:Wie ist die

DDR zur Geschichte geworden? Wie sind aus Orten des Verbrechens historische

Orte und aus historischen Orten Gedenk-, Erinnerungs- und Lernorte entstan-

den?Wer hat ander SBZ1 /DDR-Geschichtemitgeschrieben?WelcheDeutungder

SBZ/DDR-Vergangenheit überwiegt? Und welche Relevanz hat die Aufarbeitung

vonSED-VerbrechenunddasErinnern andie geteilte deutscheGeschichte für die

Gegenwart und für die pädagogische Praxis?

Obwohl die Antworten auf diese Fragen vielstimmig und mit Sicherheit in

diesem Praxisbuch zu finden sind, lassen sich ganz zu Beginn dieser Hand-

reichung Merkmale identifizieren und Tendenzen nachzeichnen, die die seit

1990 gewachsene, heterogene Aufarbeitungslandschaft zur „zweiten deutschen

Diktatur“ prägen. Hierbei stütze ich mich auf eine in 2009 vorgelegte Analy-

se, die in den vergangenen Jahren wenig an Aktualität verloren hat (vgl. Rudnick

2009).Dies liegt zumeinen daran, dass die Struktur der Aufarbeitungslandschaft

nahezu unverändert ist. So gibt es unvermindert Grenz- und Teilungsgedenk-

stätten, Mahnmale/Gedenkorte zur Deutschen Teilung, Gedenkstätten und

Mahnmale in/an ehemaligen Haftanstalten/Gefängnissen/Zuchthäusern/Hei-

men, Gedenkstätten an Orten der Täter (insbesondere der ehemaligen DDR-

Staatssicherheit), Erinnerungsorte zur „Friedlichen Revolution“, freie Archive

und inzwischen ins Bundesarchiv eingegliederte Sonderarchive. Darüber hinaus

gibt es eine Vielzahl vonDDR-Museen und Ausstellungen, diemehr oderweniger

spezifisch den Alltag dokumentieren. Schließlich ist mit der Gründung der Stif-

tung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur Ende der 1990er Jahre ein Instrument

geschaffen worden, das die gewachsene Struktur staatlich fördert und absichert.

Auch die Gedenkstättenkonzeption des Bundes hat in ihrer Fortschreibung

Gültigkeit.

Zumanderen ist dieQuellenlage eher schlechter als besser geworden.Viele bis

2009nochzugänglicheUnterlagensind inzwischennichtmehrexistent,etwaweil

Zeitzeug:innen nicht mehr leben und ihre persönlich verwahrten Überlieferun-

gen inden vergangenen Jahren (leider) in keineSammlungund inkeinArchivEin-

1 Abkürzung für Sowjetische Besatzungszone (1945–1949).
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gang gefunden haben (vgl. Edda Rohrbach in diesem Band). Oder aber die Quel-

len sind inzwischennichtmehr ohneweiteres zugänglich, etwaweil sie aus einem

laufendenGeschäftsbetrieb in das zuständige –meist staatliche –Archiv abgege-

ben wurden. Dies gilt etwa für Akten der zuständigen Ministerien und Verwal-

tungen, aber auch für Unterlagen von Aufarbeitungsinitiativen. Demgegenüber

bestand bis 2009 noch die Möglichkeit, aus diesen unterschiedlichen Quellen zu

schöpfen. Auf Basis dieser Dokumentenlage lassen sich die Besonderheiten der

DDR-Aufarbeitung in Bezug auf die SBZ/DDR seit 1989 folgendermaßen charak-

terisieren:

Zwischen demKollaps der DDR und ihrer historisch-wissenschaftlichen Auf-

arbeitung gab es keinen zeitlichen Abstand, keine sich entwickelnde Linearität.

Vielmehr war die Aufarbeitung und das Erinnern von Verbrechen zentraler Be-

standteil des Zusammenbruchs. So wurde beispielsweise die erste aufklärerische

Ausstellung über die ,Stasi‘ in sogenannter Sicherheitspartnerschaft von Mitar-

beiter:innen des Amtes fürNationale Sicherheit2 undMitgliedern des Bürgerkomitees

Leipzig erarbeitet, und schon im Juni 1990 in der Leipziger Information gezeigt

(vgl. FAZ vom 22.06.1995). Als die DDR im Herbst 1989 zur Geschichte wurde,

trat demnach der außergewöhnliche Fall ein, dass diese Staatsauflösung mit ei-

ner unmittelbarenMusealisierung und Archivierung der DDR einherging. Schon

im Moment des Zusammenbruchs gab es Bemühungen, an historischen Orten,

Gedenkstätten, Archive undMuseen zu schaffen, die die Geschichte der DDR do-

kumentieren sollten. FrisoWielenga fasste esmit demSatz zusammen: „Was sich

nach 1945 im Umgang mit der nationalsozialistischen Vergangenheit in Phasen

nacheinander vollzog, spielte sich nun alles zugleich und in großer emotionaler

Heftigkeit ab“ (Wielenga 1994, S. 1064).

Diese Gleichzeitigkeit und die damit einhergehende hohe moralische und

emotionale Aufladung bei Systemgegner:innen und Systemträger:innen glei-

chermaßen, führten zu folgenden sieben Schieflagen:

1. Die SBZ/DDR-Geschichtsaufarbeitung konzentrierte sich im Wesentlichen

auf die Staatsverbrechen, insbesondere auf die Verbrechen der DDR-Staats-

sicherheit, gefolgt von den stalinistischen Verbrechen während der Zeit der

sowjetischen Besatzung. Mit dem Verweis auf den Repressions- und Dikta-

turcharakter ließ sich die DDR seit 1989 insgesamt delegitimieren. Und zwar

sowohl von Systemgegner:innen als auch von Systemträger:innen.

2. Dieser verengte Blick auf die Verbrechen verhinderte lange Zeit eine multi-

perspektivische Betrachtung der SBZ/DDR-Geschichte. Jeder Versuch einer

Multiperspektivität wurde alsWeichzeichnung der SBZ/DDR diffamiert. Die

DDR wurde vielmehr als totalitäre Diktatur dargestellt, in der es keine Ni-

2 Das Amt für Nationale Sicherheit war die Nachfolge-Einrichtung der ehemaligen Staatssicher-

heit der DDR.

37



schen gegeben habe. Nur wenige Gedenkstätten und Erinnerungsorte über-

wanden diese von der Totalitarismustheorie geprägteGeschichtsvermittlung.

3. Die dominante Fokussierung auf Stasi-Verbrechen und die stalinistischen

Verbrechen suggerierte,bei der SBZ/DDRhabe es sich zwischen 1945und 1989

um ein Kontinuum stalinistischer bzw. kommunistischer Gewaltherrschaft

gehandelt. Dass es eine poststalinistische Ära, ,Tauwetter‘, Reformsozialis-

mus usw. gab – diese Differenzierung wurde und wird zum Teil noch heute

im Erinnern und Gedenken nicht vorgenommen.

4. Hierdurch wurde eine dichotome Geschichtsschreibung gefördert, in der die

SBZ/DDR entweder alsGewaltherrschaft dämonisiert, oder – als Gegenreakti-

on darauf – in Form vonOstalgie verharmlost wurde.Das Gedächtnis der Ost-

deutschen ist in Folge dessen nach wie vor in sich nicht kohärent, sondern –

zugespitzt ausgedrückt – gespalten in jene, die eine Art Alltagssozialismus in

Familienerzählungen tradieren und jenen,welche die SBZ/DDR als totalitäre

Diktatur erinnern.

5. Zur Dämonisierung schreckten einzelne Akteure zunächst auch vor einem

platten Diktaturen-Vergleich nicht zurück, und stellten damit die Singulari-

tät der Verbrechen des Nationalsozialismus empfindlich in Frage. Dies kann

insbesondere den Sachverständigen-Gutachten der Enquête-Kommissionen

des Deutschen Bundestages Aufarbeitung vonGeschichte und Folgen der SED-Dik-

tatur in Deutschland und Überwindung der Folgen der SED-Diktatur im Prozess der

deutschen Einheit entnommen werden, die zwischen 1992 und 1998 eingesetzt

waren.

6. Die Reformbewegungen amEnde der DDRwurden zur ,Friedlichen Revoluti-

on von unten‘, zu einem Sieg des Volkes bzw. zu einer Heldengeschichte um-

gedeutet und hierbei die alles entscheidende Beteiligung der DDR-Führung,

der osteuropäischenNachbarstaaten sowie der BRD,d.h. die tatsächliche po-

litische Einflussnahme auf das Ende der DDR ausgeblendet.

7. Die Geschichte der DDR wurde infolgedessen überwiegend entkontextuali-

siert und von ihrem Ende her erzählt. Und obwohl viele Akteure der Aufar-

beitungslandschaft für sich in Anspruch nahmen, ein Kind der ,Friedlichen

Revolution von unten‘ sein zu wollen sind viele Einrichtungen noch immer –

vor allem im Vergleich zu westdeutschen NS-Gedenkstätten – wenig gesell-

schaftlich verankert.

Die SBZ/DDR als geschlossenes Repressionssystem zu erinnern und ihrer Opfer öf-

fentlich zu gedenken, ist also heute selbstverständlich und war bereits 1992 ge-

wollt und protegiert. Das Gedenken an eine „Friedliche Revolution“ – die durch

ein demonstrierendes Volk direkt zur Einheit geführt hätte, hat sich in weiten

Teil der Erinnerungs- bzw. Aufarbeitungslandschaft etabliert. Doch sagen die-

se dichotomen Geschichtsauslegungen nicht mehr über die Aufarbeitung selbst

aus, als über die historische Vergangenheit, die es eigentlich zu durchleuchten
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galt? Kurz: Welche großen Linien kennzeichneten zunächst den Umgangmit der

DDR-Vergangenheit nach ihrem Ende undwie lässt sich das komplexe Feld rück-

blickend ordnen?

Die geschichtspolitischen und erinnerungskulturellen Linien der DDR-Er-

zählung können auf Basis empirischer Ergebnisse 1.) akteursbezogen, aber auch

2.) legislativ und 3.) politisch-ideologisch gezogen werden. Auf jede einzelne

Dimension werde ich nun kurz näher eingehen (vgl. Rudnick 2009):

Akteursbezogene Annäherung

Die akteursbezogene Annäherung analysiert die DDR-Erzählung aus der Per-

spektive derjenigen, die sich am Prozess der Geschichtsschreibung beteiligten.

Die Macher:innen der Geschichtsaufarbeitung rücken in den Blick. Es sind all

jene, die die historische Beschäftigung vorangetrieben haben. Der Kreis der

Akteur:innen geht dabei weit über den Kreis der Berufshistoriker:innen hinaus.

Wenn man sich mit der Geschichtsschreibung nach Herbst 1989 beschäftigt,

stellt man fest, dass die SBZ/DDR-Geschichte zunächst nicht von Histori-

ker:innen erforscht und niedergeschrieben wurde, sondern zu Beginn vor allem

von ehemaligen Opfern und von Vertreter:innen aus der Politik, die damit die

Durchsetzung eigener Interessen, nämlich die vollständige Delegitimierung des

Kommunismus/Sozialismus verbanden. Hiermit waren sie sehr erfolgreich,

folgt man den wenigen Mikrostudien auf diesem Gebiet (vgl. von Scheliha 2006,

S. 283–290). Um nicht missverstanden zu werden: Selbstverständlich hat Zeit-

zeugenschaft einen hohen Stellenwert in der Zeitgeschichte (vgl. Christian Ernst

in diesem Band), aber eine Überhöhung wie im Fall der SBZ/DDR-Aufarbei-

tung, sorgte für eine Einseitigkeit und mangelnde historische Einbettung der

subjektiven Erinnerungen. Historiker:innen, die sich differenziert mit der DDR-

Geschichte auseinandergesetzt haben, hatten im Vergangenheitsdiskurs lange

wenig öffentliche Repräsentanz und Deutungsmacht.

DeshalbwarunterdenKolleg:innendieFrage legitim,obPolitiker:innensowie

Zeitzeug:innen die geeigneten Akteur:innen seien, umGeschichte zu deuten und

ob einMangel an Binnendifferenzierung und bestehende Pauschalisierungen bei

der Beurteilung der SBZ/DDR für ihre historisch-wissenschaftliche Einordnung

nicht kontraproduktiv seien.Siemonierten,dass sichdieErgebnissederFachwis-

senschaft nurmühsamundallmählichGeltungverschaffenkonntenundstattdes-

sen sogenannte ,Amateur-Historiker‘, politische Akteur:innen, ehemalige Oppo-

sitionelle, Bürgerrechtler:innen sowie Betroffene überwiegend die Feder führten

(vgl. Großbölting 2012, S. 17). Zu nennen wäre das Beispiel Gedenkstätte Berlin-Ho-

henschönhausen. Dort wurde die subjektive Geschichtsvermittlung zum Konzept

erhoben.Mit dem Leitungswechsel wurde es zwar leiser um die Gedenkstätte, in
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der Praxis bleibt sie jedoch bislang auf diesemKurs (vgl.Neiss 2011, S. 1025–1032;

Rudnick 2011, S. 227–331).

Diejenigen, die anhand von Quellen belegten, wie stark die Beurteilung von

historischen Ereignissen politisch beeinflusst ist, wer präzise rekonstruiert, wie

sich Fehldarstellungen undMythen in dieDarstellung undVermittlung derDDR-

Geschichte eingeschlichen haben, sah sich lange herber Gegenrede ausgesetzt

(vgl. Eckert 2011, S. 8). Aber, dies zeigt das steigende Forschungsinteresse an

solchen historiographischen Metareflexionen (vgl. Sabrow 2012, S. 23), die- oder

derjenige, die:der sich auf den empirischen und quellenkritischen Weg zurück

begibt, wird sensibel im Umgang mit Begrifflichkeiten, und agiert mutiger im

Findenunabhängiger historischerWahrheiten. In den vergangenen Jahren zeigte

sich hierdurch ein steigendes Forschungsinteresse an historischen Metarefle-

xionen, differenzierten Einordnungen und interdisziplinären Untersuchungen.

Begrifflichkeiten wurden neu hinterfragt, neue Quellen erschlossen oder anders

befragt. Beispielhaft sei die Arbeit der Forschungsverbünde Das umstrittene Erbe

von 1989 oderDiktaturerfahrung und Transformation genannt.

Legislative Annäherung

Neben den Akteur:innen, hatte auf die SBZ/DDR-Erzählung nach 1989 auch rea-

les Regierungshandeln, also die Legislative Einfluss.Die Beschäftigungdes Parla-

mentes mit der Aufarbeitung und Definition der SBZ/DDR-Geschichte in Form

zweier aufeinanderfolgender Enquête-Kommissionen stellt weltweit und in der

deutschenGeschichte allemal einNovumdar.Wahrheitskommissionen,wie etwa

ab den 1970er Jahren in afrikanischen Ländern (u.a. Uganda, Südafrika, Marok-

ko) und in Ländern Lateinamerikas (u.a. Chile, Argentinien, Bolivien) hatten bis

dahin eher den Charakter von symbolischen Tribunalen, ohne gesetzgeberische

Folgen und nachhaltige Strukturbildung. Auch vomUmfang her übertraf die Do-

kumentation vergleichbare Initiativen. Und nie zuvor hatte eine Legislative, ha-

benAbgeordneteund inParlament geladeneSachverständigederart umfangreich

deutsche Vergangenheit aufgearbeitet und definiert. 1871 war dies nicht passiert,

1918 nicht und nach 1945 auch nicht. Erstmals debattierten Politiker:innen über

die Deutung der DDR und über die Bewertung des Herbstes 1989 Und das in ei-

nemZeitraum vonmehr als sechs Jahren.Dieser politische Aushandlungsprozess

kann auf über 10.000 Seiten nachgelesen werden (vgl. Rudnick 2011).

Im krassen Widerspruch zu den hitzig geführten Debatten in den Enquête-

Kommissionen, engagierten sich Bund und Länder realpolitisch überraschend

spät und wenn, dann in tendenziell ,antikommunistischer Diktion‘ für die Auf-

arbeitung der SBZ/DDR-Geschichte. So lehnte der Bund eine Beteiligung an
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den Mahn- und Gedenkstätten der ehemaligen DDR zunächst generell ab.3 Die

Relikte der deutschen Teilung wurden schon während der noch bestehenden

DDR bis zur Unkenntlichkeit geschleift.

Erst nach zähenVerhandlungen stimmte die Bundesregierung einer zehnjäh-

rigen öffentlichen Förderung einzelner Großeinrichtungen zu. Für eine Gedenk-

stätte Berliner Mauer wollte der Bund lediglich die Errichtungskosten schultern.4

Die Unterstützung einer Gedenkstätte Marienborn und Hilfen für weitere SBZ/

DDR-Aufarbeitungsinitiativen wurden noch viele Jahre verweigert oder grob

vernachlässigt.5 Erst mit der Einrichtung einer Bundesstiftung zur Aufarbeitung der

SED-Diktatur wurde ein Instrument geschaffen, die SBZ/DDR-Geschichtsszene

zu retten. Die NS-Aufarbeitungsszene wartet im Übrigen schon seit 1945 auf ein

solches, äquivalentes Instrument, das es bis heute nicht gibt.

Erst 2005 legte – noch dazu ausgerechnet ein PDS-Kultursenator – ein

Konzept zum Mauergedenken vor.6 Anerkennung erhielt die Berliner PDS dafür

nicht, imGegenteil.Als derKultursenator Flierl bei einerPodiumsdiskussionzum

Sperrgebiet Genslerstraße wenig gegen die dort auflaufenden ehemaligen MfS-

Kader unternahm und den Fehler beging, die ,Täter:innen‘ als Zeitzeug:innen

ernst zu nehmen, lag das Konzept erst einmal auf Eis.

Die Bedeutung vonTäterschaft blieb aber auch inBezug auf die ,Täterorte‘ vie-

le Jahreunerkannt.FürdieZentrale des ehemaligenMfS inBerlinund für die ehe-

malige Bezirksverwaltung in Leipzig interessierte sich der Bund viele Jahre gar

nicht, und dann zunächst nur halbherzig: Das Bürgerkomitee Leipzig, das zufällig

in der Runden Ecke der ehemaligen Bezirksverwaltung der Staatssicherheit Quar-

tier bezog (vgl.Rudnick2011,S. 384–385),7 bekamerstnach jahrelangemStreit die

Anerkennung als Gedenkstätte von gesamtstaatlicher Bedeutung (vgl. Rudnick 2011,

S. 419–421). Als der Sonderbeauftragte JoachimGauck kurz nach demBeitritt der

DDR die sogenannteMielke-Suite in der ehemaligen Berliner Stasi-Zentrale ange-

3 Bundesministerium des Innern (1992): Gesamtkonzeption zur Beteiligung des Bundes an Ge-

denkstätten in der Bundesrepublik Deutschland (Stand: 02.05.1992), S. 2, Ministerium des In-

nern des Landes Sachsen-Anhalt, 11331-10, Band 1.
4 Deutscher Bundestag (1997): Drs. 13/8486 (05.09.1997).
5 Bundesministerium des Innern (1993): Ergebnisvermerk (09.11.1993), S. 3, Ministerium des In-

nern des Landes Sachsen-Anhalt, 11331–10, Band 1.
6 Senatsverwaltung für Wissenschaft, Forschung und Kultur Berlin (2005): Gedenkkonzept Ber-

liner Mauer. Bestandsaufnahme und Handlungsempfehlungen (18.04.2005), Parlamentsar-

chiv Berlin; Abgeordnetenhaus von Berlin (2005): Beschluss-Protokoll 15/58 der 58. Sitzung

(25.04.2005), Ausschuss für Kulturelle Angelegenheiten; Senatsverwaltung für Wissenschaft,

ForschungundKulturBerlin (2006): Gesamtkonzept zurErinnerung andieBerlinerMauer.Do-

kumentation, Information und Gedenken (12.06.2006), Parlamentsarchiv Berlin.
7 Schreiben der Bezirksbehörde der Deutschen Volkspolizei, Stellvertreter des Chefs F/SV an die

Bezirksverwaltungsbehörde (20.09.1990), Sächsisches Staatsarchiv Leipzig, BDVP Leipzig 24.1,

Nr. 2842.
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boten bekam, lehnte er jegliche Verantwortung für die Suite mit der Begründung

ab, der Haushalt seiner Behörde sei dafür zu schmal.8

Die Landesregierungen, z.B. Sachsen-Anhalt und Berlin, drückten und

mogelten sich ganz unterschiedlich aus ihrer Verantwortung – nicht selten

gegen beharrlichen Widerspruch der eigenen Kultur- und Denkmalressorts.

Der Ausbau der A2 zwischen Hannover und Magdeburg mit Raststätten- und

Tankstellenplänen etwa stand einer Gedenkstätte Deutsche Teilung Marienborn

entgegen.9 212 Meter Berliner Mauer wiederum wurden beinahe zu einer Fried-

hofs- und Lärmschutzmauer herabqualifiziert.10 Ein Bewusstsein für den Erhalt

dieser historischen Bausubstanz ließ lange auf sich warten.11 Noch am 9. No-

vember 1999, dem 10. Jahrestag des Falls der Berliner Mauer, sagte der damalige

Regierende Bürgermeister Eberhard Diepgen seine Teilnahme an der Eröffnung

des Dokumentationszentrum Berliner Mauer ab. Als einzige Politprominenz fand

ein Staatssekretär des Bundesinnenministeriums wenige feierliche Worte.12

Erst spät, nämlich ab 2004, wurde die Bedeutung der Berliner Mauer erkannt.

Hierbei waren weniger Historiker:innen die treibende Kraft, sondern vor allem

der Tourismus und kommerziell ausgerichtete Privatinitiativen. Sie kurbelten

den Umgang mit der ehemaligen Grenzanlage inmitten der einst geteilten Stadt

an, suchten doch Millionen Berlin-Tourist:innen bis dato vergeblich nach Spu-

ren der Berlin Wall. Als seriöse Alternative zum ,Mauer-Jahrmarkt‘ ließ sich das

Gesamtkonzept BerlinerMauer schließlich doch noch politisch durchsetzen.13

Der Alltags- und Sozialgeschichte derDDRwurde durch die Fokussierung auf

Staatssicherheit, die deutsche Teilung und die „Friedliche Revolution“ erst in den

letzten Jahren vermehrt Bedeutung zugemessen – auf wissenschaftlicher Ebe-

ne, aber auch durch das Förderprogramm Jugend erinnert. Eine nachhaltige Siche-

rung der kritischen Auseinandersetzungmit Alltags- und Sozialgeschichte in der

SBZ/DDR in Form einer dauerhaften institutionellen Förderung diesbezüglich

8 Stiftung ASTAK e. V. (1990): Protokoll der Vorstandssitzung (02.11.1990), ASTAK e. V., S. 2.
9 Landeszentrale für politische Bildung Sachsen-Anhalt (u. a.) (1992): Nutzungskonzept für die

ehemalige Grenzübergangsstelle (GÜSt) Marienborn, Gedenkstätte Deutsche Teilung Marienborn,

11333, 8; Landesregierung Sachsen-Anhalt (1992): Stellungnahme der Landesregierung »Aufbau

einer Mahn- und Gedenkstätte Marienborn« (11.12.1992),Ministerium des Innern Sachsen-An-

halt, 11333–6/3, Band 1.
10 Senatsverwaltung für Wissenschaft, Forschung und Kultur Berlin (1995): Vermerk (26.09.1995),

Senatsverwaltung fürWissenschaft, Forschung und Kultur Berlin, Gedenkstätte BerlinerMau-

er, Nr. K12.
11 Abgeordnetenhaus von Berlin (1997): Wortprotokoll 13/3 der 3. Sitzung (09.06.1997), Ausschuss

fürWissenschaft, Forschung und kulturelle Angelegenheiten.
12 Verein Berliner Mauer (1999): Sachstandsbericht zur Beiratssitzung (02.11.1999), Senatsverwal-

tung fürWissenschaft, Forschung und Kultur Berlin, Gedenkstätte Berliner Mauer, Nr. K18.
13 Senatsverwaltung für Wissenschaft, Forschung und Kultur Berlin (2006): Gesamtkonzept zur

Erinnerung an die Berliner Mauer. Dokumentation, Information und Gedenken (12.06.2006),

Parlamentsarchiv Berlin; Abgeordnetenhaus von Berlin (2006): Drs. 15/5308 (21.06.2006).
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bestehender Einrichtungen, steht hingegennoch aus.Noch 2012wurde dasDoku-

mentationszentrum Alltagskultur der DDR in Eisenhüttenstadt vom Deutschen Kul-

turrat auf die Rote Liste Kultur gesetzt, als es von Schließung bedroht war.

Die DDR wurde in der öffentlichenWahrnehmung und Geschichtserzählung

unter eine ,Käseglocke‘ gesteckt, sodass die soziale, kulturelle und politische Ost-

OrientierungundOst-Bindung eine systemische osteuropäischeEinbettung aus-

blendete.Aber auch die politische Einflussnahmeder BRDauf den Lauf derDDR-

Geschichte – auch mit Blick auf den Herbst/Winter 1989/1990 – hat noch wenig

Eingang in die öffentliche DDR-Erzählung gefunden Dies ändert sich in jüngs-

ter Zeit immermehr. Doch Deutungs- und Denkmuster, die lange Zeit dominant

waren, haben erinnerungskulturelle Pflöcke eingeschlagen, die sich zum Teil nur

langsam verschieben lassen. Viele legislative Aktivitäten setzen bis heute auf ei-

ne SBZ/DDR-Geschichte als Repressions- und Revolutionsgeschichte, in der die

BRD als koexistenter Referenzstaat mit einflussnehmenden Aktivitäten vollstän-

dig ausgeblendet bleibt. Wieviel BRD im Ende der DDR steckt, werden Histo-

riker:innen in der Zukunft erst noch herausfinden, wenn Schutzfristen nach 60

oder 100 Jahren fallen, sodass auch der westdeutsche Quellenbestand ohne Ein-

schränkungen fürWissenschaft, Forschung und Aufarbeitung zugänglich ist.

Politische und ideologische Annäherungen

Zum Schluss möchte ich noch auf die politische Linie als spezifisches Charakte-

ristikum der SBZ/DDR-Erzählung eingehen.

Die sensibel zu behandelnde Frage des gleichberechtigtenGedenkens der Op-

fer aufeinanderfolgenden Unrechts, also der NS- und der SBZ/DDR-Opfer war

seit dem Beitritt der DDR zur BRD Anlass für jahrelange erbitterte Auseinan-

dersetzungen zwischen verschiedenen Opfergruppen und ihren Interessenver-

tretungen.

Die Speziallageropfer forderten eine späte Anerkennung ihrer Leiden. Ihnen

standen die NS-Opfer gegenüber, die ein Gleichsetzen der Leiden vor und nach

1945, ein Aufweichen des Opferbegriffs durch ein Gleichstellen von verstorbenen

SS-Männern,NSDAP-Gruppenleitern undHJ-Zugführernmit denMillionenOp-

fern des Holocausts, der NS-Verfolgung und des deutschen Vernichtungskrieges

entschieden entgegen traten (vgl. Anton 1991, S. 45–46).

Spätestens die erste Enquête-Kommission ab 1992 offenbarte, dass die Be-

schäftigungmit der SED-Diktatur nicht ohne Bezugnahmen zurNS-Diktatur er-

folgen konnte. Hierbei ging es den ,linken‘ und sozialdemokratischen Sachver-

ständigen vor allem um eine dezidierte Unterscheidung der beiden deutschen

Diktaturen vor und nach 1945 sowie um Trennschärfe zwischen Stalinismus, real-

existierendem Sozialismus und Nationalsozialismus. Konservative Sachverstän-

dige sprachen hingegen überwiegend von „zwei sozialistischen Seiten ein und
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derselbenMedaille“14 und betonten die Nähe und Ähnlichkeiten beider totalitärer

Herrschaftssysteme. Beispiele hierfür waren ein Gleichsetzen von Speziallagern

der SBZ undKZs der SS, von Stasi undGestapo sowie von SEDundNSDAP, die in

der Diskussion zeitweilig zu einer gezielten Amalgamierung von Kommunismus

sowjetischen Typs und Nationalsozialismus führten (vgl. Faulenbach 1997, S. 83;

Elm 1997, S. 208–210; Elm 1997, S. 55–57).

Insgesamt führte die ideologisch geführteDebatte über Einordnung der SBZ/

DDR zu dem Ergebnis, dass ein einseitiges Gedenken der Opfer der SBZ/DDR,

auch international den schalen Geschmack erzeuge, das vereinte Deutschland

entledige sich der Vorgeschichte, nämlich der NS-Vergangenheit. Gleichzeitig

mussten auch altgediente Antifaschist:innen einräumen, dass die Aufarbeitung

der NS-Diktatur nicht mehr singulär war, sondern dass sich neben NS-Gedenk-

stätten berechtigterweise nun auch Gedenkstätten etablierten, die stalinistische

sowie post-stalinistische Verbrechen zum Gegenstand erhoben. Das Gebot, die

einzigartigen NS-Verbrechen dürften durch die stalinistischen Verbrechen nicht

relativiert und die stalinistischen Verbrechen durch Verweise auf die NS-Ver-

brechen nicht bagatellisiert werden, löste die bis heute anhaltenden Konflikte

tatsächlich kaum auf (vgl. Rudnick 2007, S. 275–276).15

Bis heute ist die SBZ/DDR-Erzählung vongeschichts- und erinnerungspoliti-

schen Deutungs- und Anerkennungskämpfen geprägt, deren Ziele die politische

Delegitimation der DDR und die Konstruktion von Revolutionsmythen sind.

Hierbei hatten antikommunistische Haltungen und Zeitzeugenschaft, häufig

organisiert in Verbänden wie dem Bund Stalinistisch Verfolgter oder die Union Op-

ferverbände kommunistischer Gewaltherrschaft, starken Einfluss auf den Charakter

der SBZ/DDR-Aufarbeitung sowie die Geschichtsauslegung. Die Aufarbeitungs-

landschaft war somit häufig von Subjektivität und weniger durch historisch-

wissenschaftliche Objektivität durchdrungen. Orte und Einrichtungen, die sich

um letzteres bemühen, standen zumindest in den ersten zwei Jahrzehnten unter

immensem öffentlichen Druck.

In Bezug auf die „Friedliche Revolution“ wurde die Rolle Polens, Ungarns

und der Sowjetunion, die Rolle der Regierungen der beiden deutschen Staa-

ten in der öffentlichen Wahrnehmung nach 1990 überwiegend jahrzehntelang

marginalisiert, wenn nicht gänzlich ausgeblendet. Das Deutsch-Russische Mu-

seum Karlshorst unternahm Versuche, dies aufzubrechen, eine grundlegende

empirische Untersuchung aktueller Initiativen und Bemühungen steht jedoch

aus. Die von der Tagespolitik geprägten Deutsch-Russischen Beziehungen sowie

14 Deutscher Bundestag (1994): Plenarprotokoll Nr. 12/205 (20.01.1994), S. 177726. Deutscher Bun-

destag (1993): Drs. 12/6111 (10.11.1993), Parlamentsarchiv Berlin.
15 Die Kontroverse um die historische Einordnung des Mauerbaus, die anlässlich des 50. Jahres-

tages am 13.08.2011 aufflackerte, ist nur ein aktuelles Beispiel für die beständige geschichtspo-

litische Konfliktlage.
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das je nach Krisenlage Wiederaufflackern einer internationalen Kalten-Kriegs-

Rhetorik standen einer öffentlich sichtbaren, breiten Anerkennung mittel- und

osteuropäischer Einflüsse auf das Ende der DDR bislang tendenziell entgegen.

Das Ende der DDR und die „Friedliche Revolution“ werden hierzulande wohl da-

her auch bis auf weiteres vornehmlich national gedeutet bleiben, also weiterhin

nicht als Teil einer mittel- und osteuropäischen Errungenschaft.

Das kommunikative und das kulturelle Gedächtnis bestehen in Bezug auf die

SBZ/DDR-Aufarbeitung inhoherSchnittmengeundaußergewöhnlicherAusprä-

gung noch parallel.Mit dem Sterben der Opfer der SBZ und der frühenDDRmil-

dert sich inzwischen die Verengung auf die Stalinismus-Verbrechen ab.Die SBZ/

DDR-Geschichte wird zukünftig noch viel mehr und viel heterogener erzählt, er-

innertundaufgearbeitetwerden,wennErlebnisgenerationenaufdieThemenund

politischen Vorzeichen weniger oder keinen Einfluss (mehr) nehmen und sämtli-

che – also auch die BRD-Akten – gleichermaßen zugänglich sind. Insofern gibt

das hier vorliegende Praxisbuch Orientierung für eine Aufarbeitungsgegenwart,

in der noch viel Dynamik steckt.
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Zwischen den Stühlen – Schule als

dominantes Bezugssystem

außerschulischer DDR-Vermittlungsarbeit

Christina Schwarz

Außerschulische Bildungsveranstaltungen zur DDR-Geschichte stehen meist in

einem engen Verhältnis zu schulischer Bildung. Hauptzielgruppe vieler Vermitt-

lungsformate sind Schulklassen. Häufig stehen die Bildungsträger in mehr oder

weniger kontinuierlichem Kontakt mit Lehrer:innen oder Schulen, die immer

wieder mit Klassenverbänden oder Jahrgangsstufen außerschulische Lernorte

besuchen. Einige Bildungsträger führen ihre Veranstaltungen sogar hauptsäch-

lich oder ausschließlich in Schulen durch. Im Folgenden soll gezeigt werden, was

das Label ,außerschulisch‘ im Bereich der DDR-Vermittlungsarbeit ausmacht.

Grundlage dafür sind die empirischen Untersuchungen des Forschungsprojek-

tes Soziologie der außerschulischen Geschichtsvermittlung. Es wird deutlich werden,

wie sehr die beiden Bildungssphären miteinander verquickt sind und welche

Auswirkungen das auf außerschulische Bildungssettings hat. Der Text skizziert,

welche Chancen und Risiken sich aus dieser starken Verbindung ergeben. Er

fragt abschließend danach, mit welchem Selbstverständnis pädagogisch Tätige

diesem Umstand begegnen können.

Verortung außerschulischer Vermittlungsformate

Klassischerweise wird die außerschulische Vermittlungsarbeit dem Bereich der

non-formalenBildungzugerechnet.Non-formaleBildungssettings zeichnen sich

durch ihre Unabhängigkeit gegenüber festen Curricular- und Bildungsvorgaben

aus. Ihre Inhalte gestalten die Bildungsträger selbst und ihre Angebote finden an

außerschulischen Lernorten statt. Darin unterscheiden sie sich von formaler Bil-

dung, die in der Schule, an Ausbildungsstätten und Hochschulen verortet wird.

Charakteristisch ist überdies, dass ihre Formate freiwillig wahrgenommen wer-

den. Hierin liegt ein markanter Unterschied zum schulischen Unterricht. Dem-

entsprechend orientiert sich die außerschulische Bildung sehr stark an den Er-

fahrungen, Bedürfnissen, Perspektiven und Fragestellungen ihrer Teilnehmen-

den, ohne deren Interesse die Bildungsveranstaltungen nicht durchführbar wä-

ren.Damit einher gehen verschiedenedidaktischePrinzipien, andenen sichnon-

formaleBildungssettings orientieren: Sie sind ergebnisoffenundmultiperspekti-
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visch angelegt, dialogisch und zeichnen sich durch flache Hierarchien aus.1 Die-

se Ausrichtung und die Tatsache, dass partizipative Elemente und eine prinzi-

pielle Handlungsorientierung zum Selbstverständnis non-formaler Bildungsset-

tings gehören,ermöglichendenTeilnehmendenu.a. inhaltlicheund formaleMit-

bestimmung bei der Ausgestaltung der Formate (vgl. u.a. Hafeneger 2013; Haug

2015: S. 63 ff.).

Von formalen und non-formalen Bildungssettings wird informelles Lernen

unterschieden.Hierbei handelt es sich um alltägliche Lernprozesse, die beiläufig

ablaufen: in der Familie, in Peer-Groups, beimMedienkonsum,bei der Arbeit, auf

dem Schulhof oder während der Freizeit. Dabei ist der Einfluss, den informelle

Wissensaneignungen auf non-formale Bildungssettings haben, nicht zu un-

terschätzen. Informelles Lernen speist lebensweltliche Wissensressourcen und

prägt bspw. Geschichtsbilder. Nicht selten haben Jugendliche dementsprechend

bereits Vorstellungen von der DDR, bevor sie an außerschulischen Veranstal-

tungen teilgenommen haben. Die Schule, familiale Erzählungen, Filme, Musik

oder Freundeskreise sowie politische Bezugnahmen beeinflussen ihren Blick

auf die Vergangenheit. Teilnehmendenorientierung heißt dementsprechend,

dieses Vorwissen sichtbar zu machen, an dieses anzuschließen und es ggf. zur

Diskussion zu stellen.

Die Unterscheidung zwischen informellem, non-formalem und formalem

Lernen ist idealtypisch gefasst – In der Bildungspraxis sind Mischformen kei-

ne Seltenheit. In der Geschichtsdidaktik gibt es überdies die Unterscheidung

zwischen schulbezogenen und schulkomplementären außerschulischen Bil-

dungsveranstaltungen, was auf den ersten Blick den hybriden Charakter der

meisten Lernsettings im Bereich der DDR-Geschichtsvermittlung besser zu

fassen scheint. Dabei werden schulbezogene mit formalen Bildungssettings

gleichgesetzt, schulkomplementäre Settings werden hingegen als klassische

non-formale Veranstaltungen beschrieben (vgl. Plessow 2015). Da jedoch die

pädagogischen Prinzipien der beiden Lernsphären in diesem Konzept lediglich

eine rudimentäre Rolle spielen, wird es hier nur erwähnt. Im Folgenden soll

die Unterscheidung zwischen formalen und non-formalen Bildungssettings

helfen, außerschulische Formate zur DDR-Geschichte in ihrer Verflochtenheit

mit schulischen Settings besser einordnen zu können, vor allem in Hinblick auf

didaktische Prinzipien.

1 Der Text Orientierung und Verunsicherung – Beutelsbacher Konsens und Teilnehmendenorientierung als

didaktische Prinzipien der außerschulischen DDR-Bildung geht näher auf didaktische Prinzipien

und ihre Funktion im außerschulischen Bildungssetting der DDR-Vermittlungsarbeit ein (vgl.

Schwarz in diesem Band): Hier werden die Prinzipien des Beutelsbacher Konsens und die Teil-

nehmendenorientierung besprochen.
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Fehlende Freiwilligkeit

Wie eingangs erwähnt, finden außerschulische DDR-Bildungsveranstaltungen,

die sich an Jugendliche richten, häufig im Rahmen schulischer Angebote statt.

Dies scheint ein Umstand zu sein, der im Praxisfeld als selbstverständlich ange-

nommenwird. Viele Bildungsträger adressieren bereits auf ihrenWebseiten und

Flyern Jugendliche als Schüler:innen,bewerbenSeminareundWorkshops für ver-

schiedene Klassenstufen undmachen Angebote während der regulären Schulzei-

ten. Teilweise wird der schulische Besuch eines außerschulischen Lernorts von

den Bundesländern bezuschusst. Das ist sehr verständlich, denn Teilnehmende

für non-formale Bildungsveranstaltungen zu finden, ist nicht leicht.Die Einrich-

tungen konkurrieren um die knappe Freizeit der Jugendlichen mit zahlreichen

anderenMöglichkeiten und Angeboten. In den letzten Jahrenwar zu beobachten,

dass Veranstaltungen deshalbwegen zu geringer Teilnehmendenzahlen ausfallen

mussten. Fernbleibende Teilnehmer:innen können sich die Bildungseinrichtun-

gen jedoch nicht leisten, müssen sie doch in den meisten Fällen den Fördermit-

telgeber:innen Rechenschaft darüber ablegen, wie viele Personen ihre Angebote

wahrgenommenhaben.Hier aufdieSchule zurückzugreifen,scheint alsogerade-

zu eine Notwendigkeit. Für Bildungsangebote, die in diesen schulischen Zusam-

menhängen gemacht werden, heißt das allerdings, dass ihre Teilnahme zumeist

nicht freiwillig ist. ,Halbfreiwillige‘ Formate, bei denen die Schüler:innen zwi-

schen verschiedenen Bildungsangeboten wählen können, entschärfen den Cha-

rakter einer Pflichtveranstaltung zwar, aber auch hier müssen die Jugendlichen

anwesend sein. Das Wegfallen des Freiwilligkeitsprinzips macht viele der oben

genannten pädagogischen Prinzipien nicht mehr unbedingt erforderlich, denn

die Veranstaltungen müssen nicht in dem Maße attraktiv für die Jugendlichen

sein wie klassische non-formale Bildungsformate, die sich sehr viel grundlegen-

der an den Bedürfnissen und Erfahrungen der Teilnehmenden ausrichten müs-

sen.Folgendes Zitat eines pädagogisch Tätigen2, der hauptsächlichVeranstaltun-

gen in Schulen durchführt, illustriert den Unterschied zwischen freiwillig und

nicht-freiwillig aufgesuchten Veranstaltungen sehr deutlich:

„[...] ja, ganz vereinzelt hammer dasmal gemacht. [...] Und hier war das auch so.Da

war halt jemand, den ich aus anderen Projekten kenne, aktiv in diesem Jugendclub.

Und dann hieß es: ,Könntst du nicht mal diesen Workshop machen? Wir haben ne

kleine Gruppe von zehn sehr aktiven Jugendlichen.‘ – ,Ja, klar, würd ich total gern

machen.‘ Passiert sehr selten. Der Punkt ist natürlich: An Schulen zu gehen, ist viel,

viel einfacher als Jugendliche und junge Erwachsene in ihrer Freizeit irgendwie für

2 Die Bezeichnungen pädagogisch Tätige, pädagogische Mitarbeiter:innen und Bildner:innen

werden synonym für Personen aus dem Praxisfeld verwendet. Sie bezeichnen nicht Lehrer:in-

nen bzw. schulische Lehrkräfte.
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so was zu begeistern.Weil in der Schule sindse halt schon. Damüssense eh hin. Und

der andere Aspekt ist auch ähm, wenn die in ihrer Freizeit das machen, dann ist das

fürmichmeistens sehr angenehm,weil die sind dann allemotiviert und interessiert.

In der Klasse ist das halt nicht unbedingt so.“3

Deutlichwird hier, dass klassisch non-formale Angebote nur sehr sporadisch und

auf Anfrage durchgeführt werden. Ein großer Vorteil für die pädagogisch Täti-

gen ist, dass die freiwillig Teilnehmenden großes Interesse mitbringen und sehr

motiviert sind. Es kann wie häufig bei non-formalen Settings davon ausgegan-

gen werden, dass die Teilnehmer:innen sich bereits vor der Veranstaltung kann-

ten, hier aus einem Jugendclub. Das könnte darauf hinweisen, dass die Jugend-

lichen aus einem ähnlichen gesellschaftlichen Lebensumfeld stammen, Anliegen

und Einstellungen teilen und pädagogisch Tätige es hier mit einer diesbezüglich

recht homogenen Gruppe zu tun haben.

Das ist in der Schule anders: Schulklassen weisen häufig eine größere He-

terogenität auf. Bildner:innen interagieren hier mit diversen Schüler:innen, die

verschiedene Bedürfnisse und Interessen mitbringen. Das ist eine große Chan-

ce, denn auf diese Weise können Jugendliche erreicht werden, die sich in ihrer

Freizeit nicht mit der DDR und den Folgejahren beschäftigen würden. Die große

Herausforderung für die pädagogisch Tätigen besteht bei fehlender Freiwilligkeit

jedoch darin, das Interesse der Jugendlichen zu wecken und sie zu motivieren,

sich am Vermittlungsprozess zu beteiligen. Dies kann durch die Einbindung des

Vorwissens und der Bedürfnisse der Jugendlichen gelingen. Dafür braucht es al-

lerdings Zeit, die den pädagogisch Tätigen häufig fehlt. Die schullogische Aus-

richtung vieler Bildungsangebote bringt es mit sich, dass Kurzzeitveranstaltun-

gen vonwenigen Stunden keine Seltenheit sind.Es ist zu beobachten, dass in die-

ser kurzen Zeit dannmöglichst vielWissen vermittelt werden soll,was auf Kosten

der Teilnehmenden geht. Keinesfalls ist damit gesagt, dass Teilnehmendenorien-

tierung nicht zum Selbstverständnis vieler pädagogisch Tätiger der außerschuli-

schen DDR-Geschichtsvermittlung gehört (vgl. Schwarz: Orientierung und Verun-

sicherung in diesem Band). Doch durch die schulische Rahmung wird die (prak-

tische) Anwendung dieses non-formalen Bildungsprinzips verkompliziert. Das

Dilemma ist hierbei, dass die Bildner:innen anders als Lehrkräfte die Aufmerk-

samkeit der Teilnehmenden nicht einfordern können, beispielsweise durch No-

tendruck. Teilweise sind sie deshalb beim Erreichen ihrer Vermittlungsziele auf

die Kooperationmit den Begleitpersonen bzw. Lehrkräften angewiesen.Doch die

Interaktion mit diesen ist keinesfalls immer unproblematisch, wie sich im Fol-

genden zeigt.

3 Die verwendeten Zitate wurden für diesen Aufsatz bereinigt bzw. geglättet, indem Füllwörter

oder Wortabbrüche entfernt wurden. Auslassungen sind mit […] markiert, Anmerkungen der

Interviewerin stehen in eckigen Klammern.
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Anwesenheit von Lehrkräften

In allen im Forschungsprojekt Soziologie der außerschulischen Geschichtsvermittlung

untersuchten Bildungsveranstaltungenwaren Lehrkräfte anwesend.Diemeisten

von ihnen nahmen mit Klassen an den Veranstaltungen teil, also in Gruppen,

die sich aus dem Schullalltag kannten. In nur drei Fällen begleiteten sie Schü-

ler:innen, die ,halbfreiwillig‘ anwesend waren, also z.B. zwischen verschiedenen

Workshops oder Exkursionen wählen konnten. Ansonsten handelte es sich um

nicht freiwillig wahrgenommene Bildungsveranstaltungen. Viele der Lehrkräfte

waren Fachlehrer:innen und kannten die Schüler:innen aus dem Unterricht.

Die Schule spielt damit nicht nur beim Gewinnen von Teilnehmer:innen, der

Vorbereitung der Veranstaltung oder ihrer inhaltlichen Ausrichtung eine Rolle.

Sie wird auch im sozialen Setting ,außerschulische Bildungsveranstaltung‘ sehr

konkret wirkmächtig – auch und ganz besonders dann, wenn diese Angebote in

Schulen durchgeführt werden. Häufig greifen beispielsweise die teilnehmenden

Jugendlichen, aber auch die Lehrkräfte auf bekannte Routinen und Rollen aus

dem schulischen Kontext zurück, etwa was Gesprächsmodi oder Regularien

angeht. Die Schüler:innen und die Lehrkräfte kennen zudem die Eigenschaften,

Vorlieben, Interessen und Interaktionsmuster der Anwesenden. Die Herausfor-

derung für die pädagogisch Tätigen besteht darin, eine Arbeitsbasis oder ein

„Arbeitsbündnis“ wie Ulrich Oevermann (1996) es nennt, mit einer unbekannten

Gruppe zu etablieren, deren Dynamiken sie nicht kennen. Sie müssen Vertrauen

schaffen und sich als kompetent erweisen und das nicht selten in kürzester

Zeit (vgl. Haug 2015: S. 129 f.). Die Anwesenheit von Lehrkräften beeinflusst das

Etablieren dieses Arbeitsbündnisses. Es kann hilfreich sein, aber auch belastend

wirken, wie diese Aussage einer Bildner:in illustriert:

„Ich schaumir immer die Lehrerin an und weiß wie der Tag läuft.“

Hier wird verdeutlicht, dass die Lehrer:innen auf ganz verschiedene Art und

Weise anwesend sein können, ihre Präsenz jedoch immer Auswirkungen auf den

Verlauf der Veranstaltung hat bzw. deren Gelingen grundlegend mitbestimmt.

Das soll im Folgenden anhand einiger Befunde aus dem Erhebungsmaterial des

Forschungsprojektes Soziologie der außerschulischenGeschichtsvermittlung illustriert

werden.

Die große Gemeinsamkeit zwischen allen begleitenden Lehrkräften ist, dass

sie eine mehr oder weniger ausgeprägte Kontrollinstanz der Gruppe darstellen.

Sie reglementieren, koordinieren und beaufsichtigen die Schüler:innen mal

mehr, mal weniger. In den meisten Fällen übernehmen sie diese Funktion ganz

selbstverständlich. Viele Bildner:innen greifen auf dieses Selbstverständnis gern

zurück oder lassen die Lehrkräfte zumindest gewähren. Und natürlich kann das

Wissen der Lehrkräfte um die Teilnehmenden, ihr Vorwissen, ihre Interessen
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und sozialen Dynamiken von großem Vorteil für die pädagogisch Tätigen sein.

Sehr große Gruppen könnenmit Hilfe der Lehrkräfte zudem besser beaufsichtigt

werden, besonders wenn sie sich durch den Stadtraum oder eine Ausstellung

bewegen. Ihre Anwesenheit macht kurzfristige Absprachen und eine inhaltliche

Nachbereitung der Veranstaltung im Schulunterricht möglich. In Ausnahmefäl-

len wird die Beteiligung begleitender Lehrkräfte von den pädagogisch Tätigen

daher explizit erbeten. Das zeigt folgende Situation exemplarisch, in der die

anwesenden Jugendlichen eine herausfordernde Gruppenarbeit durchführen

sollen. Bei der Vorbereitung und Durchführung der Aufgabe ist es für die Bild-

ner:in wichtig, dass die Gruppen eine Ansprechperson haben. Sie fordert die

anwesende Lehrkraft daher auf:

„[...]darum möchte ich Sie bitten. Ich bin hier im Büro, das ist meine Station. Ihr

[gemeint sind die Jugendlichen] könnt mich jederzeit ansprechen“, ergänzt sie.

Anschließend wird sich die pädagogisch Tätige in einen Nebenraum zurückzie-

hen, in demsie auchdie Pausenund andereGruppenarbeitsphasen verbringt und

die Teilnehmenden der Aufsicht der Lehrkraft überlässt. Das Besondere an die-

ser Situation ist, dass der anwesenden Lehrer:in Raum gegeben bzw. zugewiesen

wird, der nicht nur eine protokollarische Aufsichtsübernahme, sondern auch in-

haltlich Beteiligung an der Vorbereitung und Durchführung der gestellten Auf-

gabe ermöglicht evtl. sogar einfordert. In einfachen Worten ausgedrückt, über-

lässt die pädagogisch Tätige der Lehrkraft das Feld. Der Nebenraum, in dem sich

die Bildner:in häufig aufhält, schafft eine Art Barriere,welche die Teilnehmenden

währenddesVerlaufs dermehrtägigenZusammenarbeit davon abhaltenwird, sie

anzusprechen, wenn sie sich dorthin zurückzieht. Die Interkation zwischen den

Teilnehmenden und der Bildner:inwird hier grundsätzlich erschwert. Ihr Verhal-

tenkönnte alsDesinteresse gelesenwerden,wasdieKooperationsbereitschaft der

Jugendlichen im schlimmsten Fall unterminiert. Die pädagogisch Tätige gibt da-

mit professionelle Handlungsmöglichkeiten aus der Hand, die zur Etablierung

und Erhaltung eines vertrauensvollen Arbeitsbündnisses zwischen ihr und den

Jugendlichen essentiell wären. Viele Chancen, die ein mehrtägiges außerschuli-

sches Setting bietet, werden vergeben: IhrMehrwert läge u.a. darin, einen Raum

jenseits der (wertenden) Aufsicht einer Lehrkraft und von schulischen Verpflich-

tungen und Didaktiken zu etablieren, in dem die Jugendlichen die Möglichkeit

haben, sich zu öffnen und auch problematische Geschichtsbilder zu diskutieren.

Hier hingegen heben sich dieUnterschiede zwischen schulischer und außerschu-

lischer beinahe Bildung auf.

Erstaunlich selten werden die Anwesenheit und die Interventionen von Lehr-

kräften imRahmen der Bildungsveranstaltungen seitens der Bildner:innen expli-

zit thematisiert. Die folgende Aussage ist die absolute Ausnahme:
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„Hmm, ich würde mir auch die Abwesenheit von Lehrern in Programmzeiten wün-

schen. [...] dieGruppe verhält sich anders,wenndie Lehrer anwesend sindoderwenn

die Lehrer nicht da sind.“

Dabei kommt es auf verschiedenen Ebenen in Bildungssettings nicht selten zu

ungefragten Einmischungen seitens der Lehrkräfte. Die meisten Eingriffe ins

pädagogische Geschehen laufen nebenbei ab: Lehrer:innen bewerten das von

Teilnehmenden Gesagte und/oder verweisen auf Noten, die diese später dafür

bekommen würden. Sie mischen sich in Gruppenbildungsprozesse ein, unter-

brechen Interaktionen zwischen den Teilnehmenden, um eine:n Schüler:in zu

maßregeln oder stellen Fragen an die pädagogisch Tätigen, deren Beantwortung

sie für das verhandelte Thema als relevant erachten, um nur ein paar Beispiele

zu nennen. In zwei der untersuchten Fälle des Forschungsprojektes Soziologie

der außerschulischen Geschichtsvermittlung übernahmen Lehrer:innen allerdings

sogar teilweise die Programmregie: Eine Lehrkraft lud bspw. eine Zeitzeug:in ins

Bildungssetting ein und teilte dies der Bildner:in erst kurz vor der Veranstaltung

mit. In einem anderen Fall hielt es die Lehrer:in für gewinnbringend, den Teil-

nehmenden spontan Musik vorzuspielen. Sie war der Auffassung, dass sich die

Jugendlichen auf diese Weise besser in die Zeit und die Themen hineinversetzen

konnten, welche im Workshop besprochen wurden. Auch das war nicht mit der

Bildner:in abgesprochen. Die pädagogischen Fachkräfte lassen in beiden Fällen

diese Interventionen geschehen und problematisieren sie auch im Nachhinein

nicht von selbst. Dennoch können diese Einmischungen sehr herausfordernd

sein: Sie binden Aufmerksamkeit, die eigentlich den Jugendlichen zu Teil werden

sollte und stören das Interaktionsgeschehen mit der jeweiligen Gruppe. Damit

gefährden sie dennotwendigenBeziehungsaufbau zwischenTeilnehmendenund

Bildner:innen, unterminieren auf diese Weise ein gelingendes Arbeitsbündnis

und blockieren im schlimmsten Fall die Ziele des Bildungsangebotes (vgl. Brand

et al. 2021: S. 52 f.). Die Interventionen belasten den Vertrauensaufbau besonders

dann, wenn Lehrkräfte problematische Meinungen äußern oder zu vermittelnde

Inhalte der pädagogisch Tätigen in Frage stellen.

Durch die Passivität der Bildner:innen, welche die Lehrkräfte häufig gewäh-

ren lassen, ihr Verhalten widerspruchslos hinnehmen und vereinzelt sogar un-

terstützen, entsteht der Eindruck eines Bündnisses zwischen Lehrkraft und Bild-

ner:in. Der Umstand, dass im Gegensatz zu den Schüler:innen viele Lehrkräfte

die Lernorte und die pädagogisch Tätigen dort bereits kennen, da häufig immer

wieder dieselben Lehrkräfte die außerschulischen Angebote zur DDR-Vermitt-

lung wahrnehmen, verstärkt diesen Eindruck noch. Das so entstehende Vermitt-

lungsbündnis produziert Ausschlüsse: Ausgeschlossen werden die Jugendlichen,

die auf das Verfahrenswissen, das Erfahrungswissen und das Fachwissen der an-

wesenden Erwachsenen nicht zugreifen können. Auf diese Weise verfestigt sich

das ohnehin vorhandene asymmetrischeMachtgefälle zwischen den anwesenden
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Erwachsenen und den Teilnehmenden, was wiederum das außerschulische päd-

agogische Prinzip der flachen Hierarchien konterkariert. Potenziert wird diese

Konstellation,wenndie begleitendenLehrkräfte als implizite Zeitzeug:innen auf-

treten undmit vermeintlich authentischemWissen aufwarten, das den Jugendli-

chen als nicht hinterfragbar erscheinenmuss.

Selbstverständnis außerschulischer DDR-Vermittlungsarbeit

stärken

Hier sollten vorerst die Bedingungen sichtbar gemacht werden, die einen schuli-

schen Rahmen umdie außerschulischen Lernsettings legen –VerenaHaug (2015:

S. 282) hat hierfür denBegriff der „doppelten pädagogischenRahmung“ etabliert.

Schulische Logiken und Prinzipien finden sich in außerschulischen Bildungsset-

tings auch auf der Ebene derMethoden und Verfahrensweisen, der Kommunika-

tion und Interaktion mit den Teilnehmenden, sowie im Modus der Wissensver-

mittlung. Es ist auf all diesen Ebenen zu beobachten, dass sich das Attribut ,au-

ßerschulisch‘ allzu oft auf den Lernort beschränkt und die pädagogischen Prin-

zipien nicht umfasst: Die Umsetzung der Bildungsveranstaltungen richtet sich

häufig an formalen Vorbildern aus, schulische Settings werden reproduziert oder

pädagogisch Tätige greifen zumindest auf diese zurück.

Die Verquickungen zwischen schulischer und außerschulischer Sphäre sind

eine Tatsache, die aus dem empirischen Material des Forschungsprojektes ab-

geleitet werden kann. Häufig ist der Rückgriff auf die Schule sogar notwendig,

um Teilnehmende für Bildungsangebote zu finden. Ein gutes, vertrauensvolles

Verhältnis zwischen Lehrer:innen und pädagogisch Tätigen ist grundsätzlich

sehr gut. Inwiefern die schulischen Einflüsse belastend oder entlastend auf au-

ßerschulische Bildungsarbeit wirken, muss von Fall zu Fall entschieden werden.

Grundsätzlich hilft es jedoch zu fragen:Wann ist der Rückgriff auf die Schule und

ihre Prinzipien hilfreich undwann behindert er? Dabei hilft es, das pädagogische

Selbstverständnis zu klären und die Möglichkeiten, die außerschulische Settings

bieten, zu kennen. Eine stärkere Abgrenzung zur Vermittlungsarbeit an Schulen

kann dabei helfen, Selbstbewusstsein für die eigene Arbeit zu entwickeln. Für

das Gelingen von Bildungsangeboten ist es unerlässlich, Ziele und Maßstäbe

für die Arbeit am außerschulischen Lernort zu formulieren. Dies ist die Basis

dafür, Erwartungen an Schulen und begleitende Lehrkräfte zu kommunizieren,

Absprachen zu treffen und ggf. Probleme zu artikulieren.

Die großeChancenon-formalerBildungssettings liegt darin,die Teilnehmen-

den ins Zentrum des pädagogischen Geschehens zu stellen und sie an Bildungs-

prozessen zu beteiligen.Eine bewusste Abgrenzung zu schulischen Settings kann

dabei helfen, ein gelingendes Arbeitsbündnis zwischen Teilnehmenden undBild-

55



ner:innen zu etablieren, bei dem Notenzwang, Anwesenheitspflicht, die Bewer-

tung durch anwesende Lehrkräfte und enge Zeitvorgaben keine Rolle spielen. Auf

dieseWeise kanndieAttraktivität der außerschulischenDDR-Vermittlungsarbeit

für Jugendliche nur gewinnen.
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„Den Wert von Demokratie auch erkennen“

– Demokratievermittlung in der

außerschulischen DDR-Bildung

Christina Schwarz

Im Forschungsprojekt Soziologie der außerschulischen Geschichtsvermittlung wurden

pädagogisch Tätige der außerschulischen DDR-Bildung u.a. zu den Zielen ihrer

Bildungsformate befragt.1Die allermeisten von ihnen äußerten,dass Jugendliche

etwas aus der DDR-Geschichte für die Gegenwart lernen sollen. Bei der Auswer-

tung der Interviews wurde das Anliegen der Befragten deutlich, Geschichtsver-

mittlung und Demokratievermittlung miteinander verbinden zu wollen. In die-

sem Zusammenhang soll Geschichtsvermittlung einen Mehrwert für die Demo-

kratievermittlung leisten. Die Annahme, die Auseinandersetzung mit dem Un-

rechtsstaatDDRwürde zumVerständnis undzurWertschätzungdemokratischer

Verhältnisse und Freiheiten in der Gegenwart beitragen, ist sehr weit verbreitet

und gehört praktisch zum Selbstverständnis in großen Teilen des Praxisfeldes.

Im folgenden Text soll zunächst näher auf dieses Anliegen der Demokratiever-

mittlung an Orten der außerschulischen DDR-Bildung und auf die zugrunde lie-

genden Annahmen und Bedingungen eingegangen werden. Im Anschluss daran

werdenHerausforderungenbei derUmsetzungdiesesZiels erörtert undabschlie-

ßend Anregungen für eine gelungene Umsetzung desselben aufgezeigt.

Die DDR als ,Negativfolie‘ – Einblicke ins Praxisfeld

Bei der Beschäftigung mit dem Praxisfeld der außerschulischen DDR-Vermitt-

lung wird schnell deutlich, dass die Mehrzahl der Bildungsformate die DDR als

Diktatur verhandelt. Zwar sind dieThemen der Bildungsveranstaltungen, die im

Forschungsprojekt Soziologie der außerschulischen Geschichtsvermittlung untersucht

wurden undwerden, jeweils sehr unterschiedlich. Zu allermeist beziehen sich die

Vermittlungsnarrative jedoch auf die Repressionsgeschichte der DDR: Politische

Haft, Flucht, Grenzregime, Einparteien-Diktatur, das Ministerium für Staatssi-

1 ImForschungsprojektSoziologie deraußerschulischenGeschichtsvermittlungwurdenneben teilneh-

mendenBeobachtungen auch Interviewsmit denpädagogisch Tätigen,die zuvor anderDurch-

führungder pädagogischenBildungsangebote beteiligtwarenbzw.diese geleitet haben,durch-

geführt.
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cherheit und seine Methoden, Umweltverschmutzung, die ideologische Durch-

dringung der Gesellschaft, wirtschaftlicher Niedergang – diese und andere Per-

spektiven sollendieDDR,aber auchdieGründe für ihr Scheitern anschaulichma-

chen. Die Darstellung der Repressionsgeschichte spielt auch bei der Demokra-

tievermittlung eine Schlüsselrolle: Diese erfolgt imKontext der außerschulischen

DDR-Bildung in vielen Fällen über einenVergleich:Die nichtmehr existenteDDR

wird dem Heute gegenübergestellt. Sie dient dabei als negative Vergangenheit,

vor derenHintergrund sichdieGegenwart positiv abhebenkann.DieserUmstand

wird nicht nur bei der Untersuchung der Bildungsveranstaltungen deutlich, er

spiegelt sich auch in den Aussagen der interviewten Bildner:innen wider:

„ImGrundegenommenmöchte ichdenen [den Jugendlichen] gernedenUnterschied

zwischen einemRechts- und einemUnrechtsstaat darstellen; das ist meinHauptan-

liegen.“2

Dieses Zitat zeigt exemplarisch, was für viele Vermittlungsangebote essentiell zu

sein scheint: Bei der Gegenüberstellung von früher und heute kommt es vor al-

lem auf die Betonung der Unterschiede an. 1989 markiert in Hinblick auf die-

sen Vergleich einen Übergang und wird als Erfolgsgeschichte vermittelt. Anhand

der großen Demonstrationen im Herbst 1989, dem Mauerfall, der Wiederverei-

nigung, aber auch durch das Thematisieren des Engagements von Oppositions-

gruppen oder von jugendlichemWiderstand lässt sich gut illustrieren,was einer-

seits abgelehnt und andererseits erkämpft und überwunden wurde. Martin Sab-

row hat hierfür den Begriff des Revolutionsgedächtnisses bzw. der Revolutionserinne-

rung geprägt (vgl. u.a. Sabrow 2010: S. 17), das nach wie vor in der außerschuli-

schenDDR-Bildungweit verbreitet ist. Der Vergleich bleibt dabei zumeist jedoch

ein indirekter: Der Fokus der Bildungssettings liegt eindeutig auf derDarstellung

der DDR, also der Vergangenheit. Die Gegenwart bleibt hingegen diffus. Aktuelle

Bezugnahmenauf dieDDRundDeutungskonkurrenzen spielen keineRolle.Auch

das Thema Demokratie ist nicht Gegenstand der Vermittlungsarbeit. Sie wird,

wenn überhaupt, nur schlaglichtartig und abstrakt von den pädagogisch Tätigen

ins Spiel gebracht, meist über das Anführen bestimmter demokratischer Werte,

Freiheiten oder Rechte.Diese werden häufig als etwas Gegebenes, Statisches und

Unverhandelbares eingeführt,wie in folgendemZitat exemplarischdeutlichwird:

„Wir wollen natürlich betonen, welche Werte einfach jetzt da sind und die vorher

nicht da waren oder welche Freiheiten.“

2 Die verwendeten Zitate wurden für diesen Aufsatz bereinigt bzw. geglättet, indem Füllwörter

oder Wortabbrüche entfernt wurden. Auslassungen sind mit […] markiert, Anmerkungen der

Interviewerin stehen in eckigen Klammern.
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Zugleich spielt die Wissensvermittlung in den Bildungsveranstaltungen prin-

zipiell eine bedeutende Rolle. Viele Bildner:innen legen den Fokus stark auf

das Vermitteln von Inhalten zu den benannten Aspekten der DDR als Diktatur.

Die fachliche Expertise auf diesem Gebiet ist bei ihnen dementsprechend sehr

hoch. Gleichzeitig ist das Praxisfeld der außerschulischen DDR-Bildung ein

suchendes und sich professionalisierendes Feld, das keineswegs blind den Logi-

ken bloßer Wissensvermittlung und affirmativer Wissensaneignung folgt. Viele

pädagogisch Tätige orientieren sich an didaktischen Prinzipien der politischen

Bildung und versuchen diese in ihre Bildungsarbeit einzubeziehen (vgl. Schwarz:

Orientierung und Verunsicherung in diesem Band): Zu nennen wären hier bspw.

die Teilnehmendenorientierung und der Beutelsbacher Konsens. Wissensver-

mittlung und der Einsatz dieser didaktischen Prinzipien können dabei in einem

Spannungsverhältnis stehen (vgl. Detjen 2013: S. 321 f.). Diese Spannung wird

später im Text noch einmal thematisiert.

Der Geschichtsvermittlung wird prinzipiell ein positiver Effekt auf das De-

mokratieverständnis der Jugendlichen zugeschrieben. Die damit in Verbindung

stehenden Erwartungen, die an die Jugendlichen gerichtet werden, sollen hier

knapp beschrieben werden: Zunächst scheint es den pädagogisch Tätigen wich-

tig zu sein, dass die Jugendlichen anhand bestimmter Werte und Freiheiten den

Unterschied zwischen einer Demokratie und einer Diktatur ausmachen können.

Darüber hinaus sollen sie aber auch lernen,Demokratie wertzuschätzen und sich

für diese zu engagieren:

„Ja, so ein Bewusstsein dafür schaffen, die Dinge selber zu hinterfragen, ist fürmich

ganzwichtig. [...] DenWert vonDemokratie auch erkennen, dieWichtigkeit wie das

System heute ist und welche Freiheiten wir genießen. Die Dinge, die tagtäglich um

uns rumsind,die sindGewohnheit undwirwissengar nicht dieWichtigkeit dahinter

[...] Und deswegen ist es mir ganz wichtig, die [Jugendlichen] selber zum kritischen

Denken anzuregen,Dinge um sich rum selber zu hinterfragen und eineMeinung vor

allem auch zu bilden, dass die einfach lernen, sich selbst ne Meinung zu bilden und

auch dafür einzustehen.

ImZitatwird das Ziel formuliert, eineEinstellungs- undVerhaltensänderung sei-

tens der Jugendlichen erreichen zu wollen. Hier verbirgt sich die Annahme, dass

die Heranwachsenden dieWichtigkeit demokratischerWerte und der Demokratie

nochnicht erkannthabenunddie richtigeHaltungdazuerst nochfindenmüssen.

ZugleichwirddieErwartungausgedrückt,dassdie JugendlichenausderKenntnis

der Geschichte heraus eine demokratische Haltung entwickeln und dafür die im

Bildungssetting vermittelten Fakten auf spezifische Weise ausdeuten. Das Zitat

nimmt auf eine Veranstaltung Bezug, die weder demokratische Strukturen und

Prozesse noch aktuelle Deutungskonkurrenzen thematisierte. Das war in vielen

der untersuchten Bildungsformate der Fall. Häufig wird angenommen, Demo-
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kratielernen stelle sich beiläufig und selbstverständlich ein, wie auch im folgen-

den Interviewausschnitt beispielhaft deutlich wird:

„Grob umrissen können wir mal sagen, ist mein Hauptziel eigentlich immer Demo-

kratieerziehung; die Quintessenz des ganzes Tages muss meines Erachtens nach ei-

gentlich sein, die Schüler merken sie leben in einer Demokratie, sie haben in einer

DemokratieunveräußerlicheRechteundes lohnt sich fürdieseRechte auchzukämp-

fen, dass man diese Rechte nicht als was Selbstverständliches ansieht.“

Das Wort merkenmacht die Erwartung deutlich, dass durch die Darstellung von

Aspekten des DDR-Unrechts – in diesem Beispiel handelt es sich um ein Inter-

view, das nach einer Veranstaltung in einer Gedenkstätte und ehemaligen Unter-

suchungshaft desMfSdurchgeführtwurde–automatisch undquasi nebenbei et-

wasüberDemokratiegelerntwerdenundEngagement fürdieDemokratie entste-

hen kann.Die positive Bewertung der heutigen Zeit wird in vielen anderen Fällen

als logische Schlussfolgerung aus der Darstellung des Unrechtsstaatscharakters

der DDR und als einzig folgerichtig interpretiert. Dieser Schlussfolgerungspro-

zess wird dabei den Teilnehmenden der Bildungsveranstaltung überlassen. Er ist

aber keineswegs garantiert, wie gezeigt werden wird.

Bedingungen von Demokratievermittlung im Praxisfeld

Die Annahme, aus der DDR-Geschichte könne etwas für die Gegenwart gelernt

werden, ist eine Art Funktionalisierung der Geschichte. Die Beschäftigung mit

der Vergangenheit im Sinne der Demokratievermittlung steht nicht für sich

selbst, sondern aus ihr sollen sich Werte für die Gegenwart ableiten lassen. Die-

ser Mehrwert wird der Geschichte allerdings erst zugeschrieben: Nichts ist in

der Vergangenheit geschehen, damit in der Gegenwart daraus gelernt werden

kann. Dieses Vermittlungsverständnis steht in der Tradition der Pädagogisierung

von Geschichte, wie sie in Bezug auf die Vermittlung der NS-Verbrechen und des

Holocaust bereits beschriebenwurde (vgl.Meseth 2005). ImPraxisfeld der außer-

schulischen DDR-Bildung zeigt sich diese Herangehensweise zum einen in den

Aussagen der pädagogisch Tätigen hinsichtlich ihrer Ziele. Zum anderen lassen

sich diese Absichten aber auch auf übergeordneter Ebene finden und werden

von dort quasi als Erwartungen an die Bildner:innen der außerschulischen DDR-

Vermittlungsarbeit herangetragen.Wie, das soll hier verdeutlicht werden.

Die übergroße Mehrzahl der institutionellen Träger im Praxisfeld sind Auf-

arbeitungsinstitutionen.Der Begriff Aufarbeitung folgt keiner allgemeingültigen

Definition. Sie kann jedoch als „dauerhafter Auftrag zu Erinnerung“ verstanden

werden (Sabrow: 2019: S. 15). In Bezug auf die DDR bedeutet Aufarbeitung, den

Unrechtscharakter der DDR zu ergründen bzw. zu erforschen, an ihn zu erin-
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nern und seine gesellschaftlichen Auswirkungen und Folgen sichtbar zu machen

(ebd.). Dieser Auftrag wird in der Aufarbeitungslandschaft als bildungspolitische

Aufgabe verstanden „und im gelingenden Fall immunisiert sie die Bürger der Ge-

sellschaft gegen einenRückfall in die diktatorischeOrdnung“ (Sabrow2019: S. 16).

Damitmöchte die DDR-Aufarbeitung einen Beitrag zur politischen Bildung bzw.

zur Demokratievermittlung leisten. In Deutschland gibt es eine zentrale Einrich-

tung, die vom Bund mit der Erinnerung an die DDR beauftragt ist, die Bundes-

stiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur (kurz: Bundesstiftung Aufarbeitung). Diese

„befördert die Aufarbeitung der Ursachen, Geschichte und Folgen der Diktatur

in SBZ und DDR und begleitet den Prozess der Deutschen Einheit“ (Bundesstif-

tung Aufarbeitung o. J.), wie es dem Stiftungsauftrag auf ihrer Website zu entneh-

men ist. Als bundesunmittelbare Stiftung des öffentlichen Rechts spiegeln sich in

ihrem Tätigkeitsprofil und ihrem Aufgabenbereich Erwartungen wider, die dem

nationalen Selbstverständnis in puncto Erinnerungsarbeit und -kultur entspre-

chen. Auch Jugendbildung gehört zu ihren Aufgaben: Durch die Auseinanderset-

zung mit der jüngsten deutschen Vergangenheit wird „ein wichtiger Beitrag zur

Vermittlung demokratischerWerte geleistet“, wie sie schreibt (ebd.). Die Bundes-

stiftung Aufarbeitung arbeitet mit vielen Institutionen und Erinnerungsorten zu-

sammen,bietet Fortbildungen für pädagogisch Tätige an, fördert (Bildungs-)Pro-

jekte, stellt Bildungsmaterialien zur Verfügung und anderes mehr. Sie ist eine

Art Netzwerkknotenpunkt, der die historisch-politische Bildungsarbeit im Be-

reich DDR-Geschichte maßgeblich beeinflusst. Aufarbeitung kann in der außer-

schulischen DDR-Bildung daher als paradigmatische Klammer verstanden wer-

den, auch wenn es sich insgesamt um ein sehr heterogenes pädagogisches Pra-

xisfeld handelt, zu demu.a.Gedenkstätten an ehemaligenHaftorten oderGrenz-

übergängen,Archive,Museenoder dieAufarbeitungsbeauftragtender Länder ge-

hören.3 Der Fokus auf die Aufarbeitung des DDR-Unrechts ist den meisten Bil-

dungsträgern institutionell eingeschrieben. Dieser Umstand hat Einfluss auf die

Vermittlungsarbeit. Der damit verbundene politische Bildungsauftrag birgt Er-

wartungen,derenErfüllunghöchst voraussetzungsvoll ist.Umdaszu illustrieren,

sollen imFolgendendieBedingungenbeschriebenwerden,unter denenDDR-Ge-

schichtsvermittlung stattfindet.

Hierfür möchte ich mich auf Verena Haug und Matthias Proske (2022) bezie-

hen. Sie beschreiben die NS-Vermittlungsarbeit an Gedenkstätten und Schulen

als „vierstellige Formation“ (Proske/Haug 2022: S. 300). Ihre Darstellung ist

auf die DDR-Bildung übertragbar, in deren Rahmen ebenfalls vier Faktoren

3 Abgesehen von diversen thematischen, regionalen und ortspezifischen Zugriffen auf die DDR-

Vergangenheit, haben die pädagogischen Fachkräfte der Einrichtungen verschiedene profes-

sionelle Hintergründe, sind die Institutionen unterschiedlich finanziell und personell aufge-

stellt, erreichen je nach Lage unterschiedlich viele Besucher:innen und bieten entsprechend ih-

rer Ressourcenausstattung sehr verschieden ambitionierte Bildungsprogramme an.
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eine entscheidende Rolle spielen. Die beiden Autor:innen nennen diesbezüglich

zunächst das „kulturelle Gedächtnis der Nation“ (ebd.): Damit ist das erinne-

rungskulturelle Selbstverständnis der Bundesrepublik gemeint, welches die Art

des öffentlichen Gedenkens, aber auch den Zweck von Erinnerungsarbeit – in

diesem Fall die Demokratievermittlung durch die Auseinandersetzung mit der

DDR-Geschichte – umfasst. Im Falle der außerschulischen DDR-Bildung ist der

Aufarbeitungstenor sehr stark. Das wird zum einen bspw. durch die Fokussie-

rung der Bundesstiftung Aufarbeitung auf die Staatsverbrechen der DDR deutlich.4

Das zeigt sich zum anderen dadurch, wie an das Ende der DDR erinnert wird:

1989 wird als Erfolgsgeschichte erzählt. Die Narrative von Einheit und Freiheit

sind besonders wirkmächtig (vgl. Ganzenmüller in diesem Band). Ein zweiter

Faktor sind die „pädagogischen Programme und Konzepte“ der Vermittlungs-

träger (Proske/Haug 2022: S. 300): Hier lassen sich die Anliegen und Methoden

der jeweiligen und z.T. sehr verschiedenen Aufarbeitungsinstitutionen zuord-

nen. Als dritte Komponente werden das „Vorwissen und die Geschichtsbilder“

aller am pädagogischen Geschehen Beteiligten angeführt (ebd.): Hierzu zählen

die Prägungen und Deutungen der Jugendlichen, der pädagogisch Tätigen und

in der außerschulischen Bildung auch die der begleitenden Lehrkräfte. Beein-

flusst werden diese durch biografische oder familienbiografische Erzählungen

und Erfahrungen, durch die Popkultur oder andere mediale Bezugnahmen.

Hier hat aber auch der schulische Unterricht einen Einfluss, sowie öffentliche

Gedenkrituale, die beide ebenfalls Wissensbausteine liefern (können). Dieses

Vorwissen kann sehr unterschiedlich ausfallen. Bei der wertorientierten Ver-

mittlung von Geschichte ist es allerdings unbedingt mit einzubeziehen, da das

Vorwissen der Jugendlichen wie ein Filter wirkt, durch den Geschichte gelernt

und angeeignet wird (vgl. Köster 2013). Und zu guter Letzt spielen laut Proske

und Haug die Aushandlungen im Vermittlungsgeschehen eine entscheidende

Rolle: Die Interaktionen in denBildungsveranstaltungen sind niemals linear oder

vorhersehbar, sondern „eigensinnig“ (Proske/Haug 2022: S. 300): Dieser vierte

Aspekt wird durch die vorangegangenen Komponenten bedingt. Die Ziele der

Vermittlungsarbeit und die damit verbundenen Erwartungen beeinflussen den

VermittlungsprozessgenausowieMethodenundKontextederpädagogischenAr-

beit und das Vorwissen aller Beteiligten.Damit sind die Bildungsveranstaltungen

eine „Schnittstelle zwischen [...] den oft hochambitionierten erinnerungspäd-

agogischen Anstrengungen und den eigensinnigen Aneignungen dieser settings

[sic] durch die Heranwachsenden“ (Proske/Haug 2022: S. 301). Eigensinn kann

dann heißen, dass in pädagogischen Prozessen, bei denen etwas – bspw. der

4 Der Text von Carola S. Rudnick Entwicklung der Aufarbeitungslandschaft seit den 90er Jahren be-

schreibt die Hintergründe und Entwicklungen, die zum erinnerungskulturellen Selbstver-

ständnis der Bundesrepublik in Hinblick auf die DDR beigetragen haben, eingehend (vgl. Rud-

nick in diesem Band).

62



Wert von Demokratie – nebenbei und selbstverständlich gelernt werden soll, alles

Mögliche gelernt wird und unterschwellig nicht sichtbare Dissonanzen be- bzw.

entstehen, die nicht aufgelöst werden können.

Demokratievermittlung als Herausforderung

Aus den vier eben beschriebenen Bedingungen der Bildungsarbeit ergeben sich

spezifische Herausforderungen für die pädagogische Praxis, soll Demokratiever-

mittlung durch die Auseinandersetzungmit der DDR gelingen.

Zunächst sind die DDR-Vergangenheit bzw. die Geschehnisse 1989 und ihre

Bedeutung für die Gegenwart höchst umstrittene Sujets. Einen Erinnerungs-

konsens – vergleichbar mit dem zum Nationalsozialismus – gibt es nicht und

so ist es unmöglich, von der einen DDR-Geschichte zu sprechen. Die Pluralität

und Vielstimmigkeit der Erinnerungskultur ist Gegenstand zahlreicher Tex-

te in diesem Praxisbuch (vgl. u.a. Handro und Lux in diesem Band). Martin

Sabrow beschreibt das Nebeneinander verschiedener gesellschaftlicher Erinne-

rungsformationenmit seiner Unterscheidung zwischen Revolutions-,Wende- und

Anschlussgedächtnis (vgl. Sabrow 2010). Vor allem in den letzten Jahren kam es im-

mer wieder zu populistischen Vereinnahmungen der DDR-Geschichte und 1989,

bspw. durch die AfD. Das in diesen und anderen Zusammenhängen verwendete

Widerstandsnarrativ, das gegenwärtige politische Verhältnisse z.T. mit denen der

DDR gleichsetzt, wurde von Greta Hartmann und Alexander Leistner beschrie-

ben (Hartmann/Leistner 2019). Zugleich deuten sich in den vergangenen Jahren

Öffnungen und Verschiebungen hin zu bishermarginalisierten Perspektiven und

neuen Fragestellungen an die Vergangenheit an (vgl. u.a. Lierke/Perinelli 2020;

Banditt/Jenke/Lange 2023). Das nationale Erinnern schien zunächst eher unbe-

eindruckt von dieser Heterogenität: Es wirkte lange Zeit sehr vereindeutigend

und bediente vor allem Narrative von Einheit und Freiheit (vgl. Ganzenmüller in

diesemBand).Das hatte undhat Auswirkungen auf dasBildungsangebot der Trä-

ger außerschulischer DDR-Geschichtsvermittlung, deren Arbeit von öffentlichen

Geldern abhängig ist und die zugleich diese dominanten Meistererzählungen

stütz(t)en und reproduzier(t)en. Die erinnerungskulturelle Vielstimmigkeit si-

ckert hier in den letzten Jahren langsam, aber keineswegs flächendeckend ein.

Und so kommt es im Praxisfeld zu einer Gleichzeitigkeit der relativ starren, sich

langsam wandelnden Modi des nationalen Erinnerns von Freiheit und Einheit

bzw. der Fokussierung der Aufarbeitungsinstitutionen auf die DDR als Unrechts-

staat einerseits und der Pluralität und Dynamik der erinnerungskulturellen

Landschaft andererseits, die vor allem von außen an die Bildungsträger heran-

getragen werden. Die Heterogenität des Erinnerns an die DDR wirkt sich aber

auch auf die Geschichtsbilder der Akteur:innen aus, die diese als Vorwissen und

Deutungshorizonte in die Veranstaltungen einbringen. Seitens der jugendlichen
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Adressat:innen der außerschulischen DDR-Geschichtsvermittlung dürften sich

bspw.die Fragen ausdifferenzieren,die sie andieVergangenheit stellen.Die Zwe-

cke und Anliegen der Bildungseinrichtungen geben zumeist jedoch den Rahmen

vor, in dem (inhaltliche) Aushandlungen möglich sind. Das sind Faktoren, die

Dissonanzen im Bildungssetting auslösen können und Problematiken, die eine

entscheidende Rolle spielen, wird das Bildungssetting als vierstellige Formation

ernst genommen.

Eine der größten Herausforderungen für die pädagogisch Tätigen der außer-

schulischenDDR-Bildungdürfte vordiesemHintergrunddasSpannungsverhält-

nis zwischen den Programmatiken ortsspezifischer Geschichtsvermittlung und

der Demokratievermittlung an sich darstellen. Für die Bildner:innen scheint die

verbindliche Vermittlung vonWissen ein entscheidender Baustein der Bildungs-

angebote zu sein. Das Anliegen, möglichst viele Inhalte in kurzer Zeit lehren zu

wollen, strukturiert inputlastige Formate. Dabei entstehen soziale Situationen

mit einer starken Präsenz der pädagogisch Tätigen. Die Teilnehmenden werden

in diesen Interaktionen häufig quasi unsichtbar und das wichtige Prinzip der

Teilnehmendenorientierung wird vernachlässigt.5 Diese Spannung wurde bereits

für die Demokratievermittlung an NS-Gedenkstätten beschrieben, was im Pro-

jektbericht Aus Geschichte Lernen6 nachgelesen werden kann (vgl. Haug/Thimm

2007). Ein Befund dieses Projektes war es, dass die Demokratievermittlung an

NS-Gedenkstätten weniger durch eine inhaltliche Aufstockung des Vermitt-

lungsrepertoires und einem Lernen über Demokratie gelingen kann, als vielmehr

durch eine Demokratisierung der Vermittlungssettings selbst. Daraus folgte die

zentrale Empfehlung, den gedenkstättenspezifischen Fokus auf die Wissensver-

mittlung zugunsten einer stärkerenOrientierung inRichtungpolitikdidaktischer

Prinzipien (v. a. in Richtung Teilnehmendenorientierung) zu verschieben bzw.

auszutarieren (vgl. Scheurich/Kößler 2007). Das kann auf die außerschulische

DDR-Bildung übertragen werden. Dazu ist viel Offenheit notwendig, um in-

haltlich und methodisch flexibel auf die Teilnehmenden und die Erfordernisse

5 Was das Prinzip der Teilnehmendenorientierung konkret ausmacht, wie es in der außerschuli-

schen DDR-Bildung Anwendung findet und in welchem Verhältnis es zur Wissensvermittlung

steht, kann im entsprechenden Kapitel im Text Orientierung und Verunsicherung – Beutelsbacher

KonsensundTeilnehmendenorientierungalsdidaktischePrinzipien inderaußerschulischenDDR-Bildung

nachgelesen werden (vgl. Schwarz in diesem Band).
6 Die Projektdokumentation Aus Geschichte lernen des Jugendgästehauses Dachau (heute Max

MannheimerStudienzentrum) ausdemJahr 2007machtdies fürdieVermittlungsarbeit anNS-Ge-

denkstätten deutlich. Die Befunde zum Demokratielernen sind zum Teil auch für die außer-

schulischeDDR-Geschichtsvermittlung relevant.Hier gilt es jedoch zu bedenken, dass sich nur

ein Teil der außerschulischen Lernorte zur DDR-Geschichte an Gedenkstätten befindet, und

dass dieDDR-Gedenkstätten einenwesentlich anderenCharakter haben als die derNS-Verbre-

chen. Aus dem Projekt AusGeschichte lernen ist später die Publikation VerunsicherndeOrte hervor-

gegangen, die sich den pädagogischen Herausforderungen des Demokratielernens an NS-Ge-

denkstätten widmet (Thimm/Kößler/Ulrich 2010).

64



der konkreten Bildungsveranstaltung eingehen zu können. Ab einer gewissen

Gruppengröße und Zeitbegrenzung ist dies nicht mehr zu leisten. Auch eine

(selbst-)reflexive Haltung der pädagogisch Tätigen und der Institutionen, in de-

nen sie arbeiten, ist für diese Art der Demokratievermittlungsarbeit notwendig.

Das würde für die Träger der außerschulischen DDR-Bildung bedeuten, das

Selbstverständnis als Wissensvermittlungsinstanz ein Stück weit aufzugeben,

ohne fundierte geschichtliche Inhalte in der Bildungsarbeit zu vernachlässigen –

ein herausfordernder Balanceakt.

Es wird nicht immer möglich sein, das Vorwissen aller Teilnehmenden in die

Bildungsarbeit einzubeziehen. Dies gilt insbesondere für die Kurzzeitveranstal-

tungender außerschulischenDDR-Vermittlung,bei denen sich die Bildner:innen

innerhalb kürzester Zeit auf immer wieder ,neue Gesichter‘ einstellen müssen.

Zugleich ist es fatal,diesesgänzlichzu ignorieren,denndasVorwissenprägtnicht

nur die Geschichtsbilder, sondern birgt in sich auch Wert- und Demokratievor-

stellungen.7 So kann kein Konsens darüber vorausgesetzt werden, welche Rolle

die DDR demokratiegeschichtlich spielt (vgl. Klausmeier in diesem Band). Beim

Erreichen pädagogischer Ziele ist es darüber hinaus –wie oben bereits angespro-

chen – unabdingbar, das Mitwirken, den Konstruktionsprozess beim Herstellen

von Wissen seitens der Jugendlichen vor dem Hintergrund ihrer Vorannahmen

zu bedenken und in den Bildungsprozess einzubeziehen.Diese Überzeugung hat

sich auch in der Geschichtsdidaktik durchgesetzt (vgl.Thünemann 2022: S. 290).

In Anbetracht dessenwirkt das Ziel, über die AuseinandersetzungmitGeschichte

die demokratischenWertvorstellungen der Jugendlichen in der Gegenwart zu be-

einflussen, sehr ambitioniert und zugleich fragil.Die größteHerausforderung ist

es hierbei, die Diskrepanz zwischen den konkreten Vermittlungszielen und den

eigensinnigen Aneignungsweisen der Jugendlichen zu überbrücken oder sie zu-

mindest zu minimieren. Doch wie kann das gelingen? Diese Frage berührt eine

Grundspannung im Feld der außerschulischen DDR-Bildung, die nicht endgül-

tig auflösbar ist.WernerHelsper nennt diese SpannungUngewissheitsantinomie

(Helsper 2016: S. 55): Die pädagogisch Tätigen müssen damit umgehen, dass sie

nichtwissen,was Jugendliche amEnde einer Bildungsveranstaltung konkretmit-

nehmen, wie sie das vermittelte Wissen vor dem Hintergrund ihrer Annahmen

und Einstellungen ausdeuten und für sich (lebensweltlich) in Anspruch nehmen.

Dies gilt für die historischen Inhalte, aber auch für die demokratischen Werte,

die vermittelt werden sollen. Dieser Ungewissheit zu begegnen, indem die DDR

als abschreckendesNegativbeispiel vorgeführtwird, ist jedochnichtunproblema-

7 Wie wichtig es ist, diese Prägungen und Vorstellungen zu beachten, wenn es darum geht sich

aktiv für die Demokratie zu engagieren, wird ergänzend auch im Text Orientierung und Verun-

sicherung – Beutelsbacher Konsens und Teilnehmendenorientierung als didaktische Prinzipien in der au-

ßerschulischen DDR-Bildung besprochen – hier vor allem im Abschnitt zurHandlungsorientierung

(vgl. Schwarz in diesem Band).
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tisch: Auf dieseWeise werden nicht selten die Prinzipien des Beutelsbacher Kon-

sens verletzt –bspw.dann,wenndurch starkeEmotionalisierungendasÜberwäl-

tigungsverbot oder durch einseitigeDeutungsangebote das Kontroversitätsgebot

außer Acht gelassen werden (vgl. Schwarz: Orientierung und Verunsicherung in die-

sem Band). Das Vorhaben Demokratie an Orten der außerschulischen DDR-Bil-

dung zu vermitteln, ist damit ein höchst voraussetzungsvolles Unterfangen.

Gerade die lebensweltlichen Vorstellungen davon, was Demokratie bedeutet,

können zudem sehr verschieden sein und es ist möglich, dass demokratische

Werte nicht von allen beteiligten Akteur:innen im Bildungssetting geteilt wer-

den. Deutlich wird dies über konkrete Äußerungen. Einstellungsmuster sind

aber auch unterschwellig wirksam und prägen so das Miteinander vor Ort. Die

großeHerausforderung für die pädagogisch Tätigen besteht darin,Dissonanzen,

die möglicherweise auftreten, zu moderieren. Sollen die Bildungssettings selbst

demokratisiert werden, wirkt sich dies so auch auf die methodische Umsetzung

der Bildungsvorhaben und die Umgangsweisen vor Ort aus (vgl. Schellenberg

2017). Im Zuge dessen verschiebt sich das Tätigkeitsprofil der Bildner:innen, die

nun weniger als Wissensvermittler:innen gefragt sind, sondern mehr in einer

Rolle als Moderator:innen.

Wie kann Demokratievermittlung durch Geschichtsvermittlung

gelingen? – Anregungen für die Bildungspraxis

Bei der Umsetzung außerschulischer DDR-Geschichtsvermittlung, die sich zu-

gleich als Demokratievermittlung versteht, hilft es, die Bedingungen und Her-

ausforderungen dieses Vorhabens immer wieder zu reflektieren. Die folgenden

Punkte können dazu einige Impulse geben:

1. Welche konkreten Ziele sollen mit einer Bildungsveranstaltung in puncto Demokratie-

vermittlung erreicht werden? Undwarum?

Demokratievermittlung scheint ein implizites Bildungsziel zu sein, das oft als

solches nicht explizit benannt wird. Dennoch ist es vielen pädagogisch Täti-

gen wichtig, einen demokratischen Mehrwert mit Hilfe ihrer Bildungsveran-

staltungen zu leisten. Zugleich wird dies als Erwartung an die außerschuli-

schen Einrichtungen der DDR-Vermittlungsarbeit herangetragen. Sich eige-

ner Zielstellungen undMotivlagen bewusst zu sein, ist ein wichtiger Baustein

auf demWeg zu einer gelungenen Bildungsveranstaltung. Die Reflexion über

die eigenen Möglichkeiten, ortsspezifischen Perspektiven und Vorhaben hilft

zudem dabei, externe Erwartungen aufzufangen und ggf. auch zurückzuwei-

sen. Dabei ist es hilfreich im Team zu erörtern, welche Rolle Demokratiever-

mittlung imRahmender eigenen Bildungsangebote spielen soll undwie diese

umgesetzt werden kann. Institutionelle Prägungen, persönliche Perspektiven
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und Anliegen zu reflektieren, hilft versteckte Agenden und die damit verbun-

denen Erwartungen an die Teilnehmenden ins Bewusstsein zu rufen.

In einem nächsten Schritt kann dann überlegt werden, ob diese Erwartungen

realistisch sind. Dabei ist es wichtig, die oben aufgezeigten Herausforderun-

gen mit zu bedenken. Im Sinne demokratisierter Vermittlungssettings ist es

darüber hinaus unerlässlich, transparentmit den eigenen Zielen undMotiven

umzugehen.

2. Welche Erwartungen werden an die Teilnehmenden gerichtet und können sie diese er-

füllen?

Die Erwartung vieler pädagogisch Tätiger der außerschulischen DDR-Bil-

dungsarbeit scheint es zu sein, dass über die Beschäftigungmit der Diktatur-

Geschichte nicht nur beiläufig etwas über die Demokratie als solcher ge-

lernt werden kann, sondern auch ein Lernen für Demokratie erfolgt, dass die

Jugendlichen also eine demokratische Haltung entwickeln und sich in der

Gegenwart für die Demokratie einsetzen. Doch ist dieses Ziel vor dem Hin-

tergrund der oben beschriebenen Bedingungen für die Aneignungsweisen

von Vermittlungsinhalten realistisch? Reflektiert werden könnte in diesem

Zusammenhang die Frage, warum erwartet wird, dass aus der Beschäftigung

mit derDDRetwas so eindeutig Positives über und für dieDemokratie gelernt

werden muss. Setzt das nicht voraus, dass demokratische Werte bereits vor

der Bildungsveranstaltung von allen geteilt und als positiv befunden werden

(müssen)? Was ließe sich dann aber in puncto Demokratievermittlung über

die Beschäftigungmit derDDR-GeschichteNeues hinzufügen? Zu fragenwä-

re außerdem, mit welcher Haltung den Jugendlichen begegnet wird. Unter-

stelle ich ihnen ein noch unzureichend ausgeprägtesDemokratieverständnis?

Auf diese Weise wäre die Erwartung einer wünschenswerten Verhaltensän-

derung zu erklären. Aber wird diese Vorstellung den Heranwachsenden

gerecht? Was kann ich als Bildner:in eigentlich über die Teilnehmenden

meiner Bildungsangebote wissen und was unterstelle ich ihnen?

Im Text Orientierung und Verunsicherung – Beutelsbacher Konsens und Teilnehmen-

denorientierung als didaktische Prinzipien in der außerschulischen DDR-Bildung

wird dezidiert darauf eingegangen, was es bedeutet, die Handlungsorien-

tierung als didaktisches Prinzip ernst zu nehmen (vgl. Schwarz in diesem

Band): Hier wird erörtert, inwiefern die Auseinandersetzung mit Geschichte

handlungsmotivierend sein kann. Elementar für die Bildungsarbeit ist es

dafür, das Vorwissen und die (Wert-)Vorstellungen der Jugendlichen sowie

aktuelle Bezugnahmen auf die DDR in ihrer Vielstimmigkeit einzubeziehen.

Nur unter dieser Voraussetzung können die Teilnehmenden dazu befähigt

werden, die „politische Lage im Sinne eigener Interessen zu beeinflussen

[sic]“ (Wehling 1977: S. 179). Die Orientierung an diesem didaktischen Prin-

zip des Beutelsbacher Konsens garantiert jedoch noch nicht, dass sich die

Erwartungen pädagogisch Tätiger in jedem Fall erfüllen.
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3. Welche Inhalte eigenen sich zur Demokratievermittlung?

BeiderPlanungvonBildungsveranstaltungen ist esnatürlichnotwendig,über

Inhalte undMethodennachzudenken,mit denen die gesteckten Ziele erreicht

werden sollen. Angesichts der Heterogenität des Praxisfeldes der außerschu-

lischen DDR-Vermittlungsarbeit, die an sehr unterschiedlichen Orten statt-

findet, ist es in Bezug auf die Inhalte unmöglich, eine allgemeingültige Re-

zeptur zu finden. Die Vermittlungsangebote haben ortsspezifische Zugänge

zur DDR-Vergangenheit: Das sind in ehemaligen MfS-Haftanstalten ande-

re, als in Archiven der Bürgerbewegungen oder in Grenzmuseen. Vor diesen

Hintergründen ist es entscheidend zu überlegen, welche Inhalte vor Ort ei-

gentlich befragt werden können. Dies gilt auch hinsichtlich der Demokratie-

vermittlung.AnehemaligenUntersuchungshaftanstaltendesMfS steht bspw.

der Repressionsapparat der DDR imVordergrund.Hier stellt sich konkret die

Frage, wie sich die vorhandenen Orte, Ausstellungen, Exponate und Objekte

mit aktuellen Aspekten über Funktionsweisen und Formen der Demokratie

verbinden lassen und was daraus über die Demokratie heute gelernt werden

kann (vgl. Schellenberg 2017: S. 12).Wichtig ist es dabei zu bedenken, dass die

jeweiligen ortsspezifischen Zugänge beschränkt sind: In der ehemaligen Un-

tersuchungshaftanstalt lässt sich bspw.–zumindest inKurzzeitveranstaltun-

gen –wenig über Umweltpolitik (in der DDR) lernen. Zugleich sollte auch die

WirkungdesOrtes,der Ausstellungsobjekte und -narrative bei der (Demokra-

tie-)Vermittlung mitbedacht werden, denn durch diese wird die Aneignung

und AuseinandersetzungmitThemen und Inhalten beeinflusst und geprägt.

Möchte sich DDR-Geschichtsvermittlung auch als Demokratievermitt-

lung verstanden wissen, stehen die pädagogisch Tätigen insgesamt vor der

Herausforderung, das Thema Demokratie expliziter in die Bildungsarbeit

einzubeziehen und es weniger als Nebenprodukt der Beschäftigung mit der

DDR zu begreifen. Im bereits erwähnten Projekt zur Demokratievermittlung

an NS-Gedenkstätten war ein zentraler Befund, dass es wenig Sinn ergibt,

Aspekte der Demokratievermittlung auf die ortsspezifischen Inhalte quasi

aufzustocken (vgl. Scheurich/Kößler 2007: S. 39). An den sehr heterogenen

Orten der DDR-Bildung sollte es m.E. aber möglich sein, über die Einbin-

dung gegenwärtiger Demokratiedebatten und Deutungskonkurrenzen in

Bezug auf die DDR noch einmal sehr individuell nachzudenken. Einfache

Analogiebildungen zur Gegenwart sind insgesamt jedoch eher hinderlich als

hilfreich.

4. Welches methodische Vorgehen hilft Demokratie zu vermitteln?

Je nach Gruppe, Ort, Thema und zeitlichem Umfang bieten sich sehr ver-

schiedene methodische Verfahrensweisen und Methodenkombinationen

an. In Hinblick auf Potenziale der Demokratievermittlung stellt sich ganz

grundsätzlich die Frage, wie Heranwachsende die Bildungssettings selbst

als demokratisch erleben können. Die DDR-Vermittlungsarbeit kann hier
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von den Erfahrungen aus dem NS-Gedenkstättenbereich profitieren: Die

größten Potenziale für das Demokratielernen an NS-Gedenkstätten eröffnen

sich im Lernen durch Demokratie (vgl. Thimm/Haug 2007). Dementsprechend

geht es darum, Lernsettings selbst zu demokratisieren. Hier hilft es sich die

Potenziale und Prinzipien außerschulischer Bildungsarbeit vor Augen zu

führen (vgl. Schwarz: Zwischen den Stühlen in diesem Band): Beim Abbauen

von Hierarchien und der Demokratisierung von Bildungssettings helfen

Freiwilligkeit, Partizipation und Ergebnisoffenheit genauso wie Transparenz

und die Prinzipien des Beutelsbacher Konsens (vgl. Schwarz: Orientierung

und Verunsicherung in diesem Band). Das bestehende Spannungsverhältnis

zwischen Inhaltsvermittlung und diesen Prinzipien sollte zukünftig stärker

zugunsten der Interessen und Fragen der Teilnehmenden aufgelöst werden.

5. Welches Verständnis vonGeschichtsvermittlung kommt zumTragen undwas folgt dar-

aus für die Demokratievermittlung?

Die Frage nach den geeigneten Inhalten für die Demokratievermittlung zieht

eine weitere Frage nach sich: Was kann eigentlich genau aus der Geschich-

te gelernt werden? Hier könnte man erwidern: Das kommt ganz auf die Fra-

gen an, die an die Vergangenheit gestellt werden. Es hilft sich immer wie-

der ins Bewusstsein zu rufen, dass sich diese Fragen im Laufe der Zeit än-

dern, bspw. vor demHintergrund aktueller politischer und gesellschaftlicher

Entwicklungen.Die Vergangenheit ist nicht zu fassen, nicht abbildbar, hyper-

komplex. Geschichte ist unser Fenster in die Vergangenheit: Sie ist abhängig

von unseren Fragen und Perspektiven, niemals vollständig, immer abstrakt

und begrenzt. Es ist nicht (nur) so, dass sich aus der Vergangenheit Schlüsse

für die Gegenwart fassen lassen. Die Geschichte gibt auch Auskunft über ge-

genwärtige Fragestellungen und Bedürfnisse. An jedem Ort der außerschuli-

schen DDR-Bildung werden spezifische Fragen an die Vergangenheit gestellt

und auf dieseWeiseGeschichte konstruiert. Es lohnt sich, die eigene Perspek-

tivität immer mal wieder zu reflektieren, um Geschichte nicht als die Vergan-

genheit darzustellen. So kann auch der Erwartung entgegen getretenwerden,

durch Besuche an außerschulischen Lernorten ließe sich etwas Handfestes

und Unumstößliches für die Gegenwart und Zukunft lernen.

Undwas kann aus der Geschichte für die Demokratie, für demokratischeHal-

tungen und Verhaltensweisen gelernt werden? Diese Frage hängt engmit der

vorangegangenen zusammen: Auch sie ist an die Perspektive gebunden, die

auf die DDR gerichtet wird. Soll die DDR als solche Mittel zum Demokratie-

lernen sein, muss ihr eine Bewertung gegeben werden, von der keineswegs

unterstellt werden kann, dass sie von allen, in jedem Punkt und zu jeder Zeit

geteilt wird und damit konsensfähig ist. Insofern ist es wichtig, immer wie-

der zu fragen, wie Demokratielernen in Form politischer Bildung an Orten

der außerschulischen DDR-Geschichtsvermittlung realisiert werden kann –

auch und gerade dann,wenn dieser vermeintliche Konsens nicht geteilt wird.
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Und schließlich ist auch zu hinterfragen, welches Demokratiebild vermittelt

werden soll: Demokratie als Gesellschaftsform ist vielschichtig und demokra-

tische Prozesse nicht frei von Widersprüchen, Reibungen, Enttäuschungen,

Ambiguitäten und Ambivalenzen. Diese Aspekte zu thematisieren und zu de-

battieren, beugt einem unkritischen Gegenwartsverständnis vor, benötigt al-

lerdings auch spezifisches Knowhow in politischer Bildung.

Schlussbemerkungen

Abschließendbleibt festzuhalten,dassdieDiskrepanzzwischendenAneignungs-

erwartungen seitens der Vermittelnden und den eigensinnigen Aneignungen der

Teilnehmenden von Bildungsveranstaltungen nicht vollständig überbrückt wer-

den kann. Was Jugendliche aus den vermittelnden Inhalten mitnehmen und

wie sie diese ausdeuten, ist nicht hundertprozentig vorherzubestimmen. Dieser

Umstand kann aber mitgedacht und verringert werden. So könnten pädago-

gisch Tätige bspw. beim Vorwissen der Jugendlichen und ihren lebensweltlichen

Zugängen zu historischem Wissen über die DDR ansetzen. Die DDR ist Teil

einer sehr dynamischen Erinnerungskultur. Sie wird von vielen Menschen noch

konkret, aber auch kontrovers erinnert. Die DDR-Geschichte kann vor demHin-

tergrund dieser Dynamik nicht nur als Vergangenheit, sondern muss als fester

Bestandteil der Debatten in der Gegenwart vermittelt werden. Das ist besonders

herausfordernd. Durch Filme, Comics, Familiengespräche, in der Schule, durch

Nachrichten oder politische Bezugnahmen werden Geschichtsbilder geprägt.

Dieses Vorwissen der Jugendlichen in Bildungssettings einzubeziehen, ist eine

große Chance. Erwartungen und Fragen, die Teilnehmende in Bildungsveran-

staltungen einbringen, können Ziele und Methoden von Vermittlungsvorhaben

und pädagogischen Programmen beeinflussen und auch in Frage stellen. Hier

braucht es Offenheit und Flexibilität. Oft ist in Kurzzeitveranstaltungen dafür

wenig Raum und Zeit. Daraus ergeben sich große, beinahe unlösbare Herausfor-

derungen, denen sich die pädagogisch Tätigen im Alltag stellen müssen.

Die aufgezeigten Impulse für einen professionellen Umgang mit dem Anlie-

gen der Demokratievermittlung an Orten der außerschulischen DDR-Bildung

können unter den derzeitigen Bedingungen nicht von den pädagogisch Tätigen

allein umgesetzt werden. Hier braucht es ein Umdenken auf übergeordneter

Ebene, Qualifizierungsmöglichkeiten, Austausch mit pädagogisch Tätigen in

benachbarten Praxisfeldern und insgesamt mehr Ressourcen – an Raum, Zeit

und Personal.

70



Literatur

Banditt, Christopher/Jenke, Nadine/Lange, Sophie (Hrsg.) (2023): DDR im Plural: Ostdeutsche

Vergangenheiten und ihre Gegenwart. Berlin: Metropol-Verlag.

Bundesstiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur (o. J.): Stiftungsauftrag. www.bundesstiftung-

aufarbeitung.de/de/stiftung/stiftungsauftrag (Abfrage: 24.09.2023).

Detjen, Joachim (2013): Politische Bildung. Geschichte und Gegenwart in Deutschland.München:

De Gruyter.

Hartmann, Greta/Leistner, Alexander (2019): Umkämpftes Erbe. Zur Aktualität von „1989“ als

Widerstandserzählung. In: Aus Politik und Zeitgeschichte 2019 (1), S. 18–24.

Haug, Verena/Thimm, Barbara (Hrsg.) (2007): Projektdokumentation. Aus Geschichte lernen?

Entwicklung zeitgemäßer Seminarkonzepte zur Vermittlung der NS-Geschichte insbeson-

dere an Gedenkstätten im Kontext einer historisch-politischen Bildungsarbeit in Demokratie

fördernder Perspektive. Jugendgästehaus Dachau.

Köster,Manuel (2013): Historisches Textverstehen. Rezeption und Identifikation in der multiethni-

schen Gesellschaft. Berlin; Münster: LIT (Geschichtskultur und historisches Lernen, 11).

Lierke, Lydia/Perinelli, Massimo (Hrsg.) (2020): Erinnern stören. Der Mauerfall aus migrantischer

und jüdischer Perspektive. Berlin: Verbrecher Verlag.

Meseth,Wolfgang (2005): Aus der Geschichte lernen. Über die Rolle der Erziehung in der bundes-

deutschen Erinnerungskultur. Frankfurt amMain: Johann-Wolfgang-Goethe-Universität,

Fachbereich Erziehungswissenschaft (Frankfurter Beiträge zur Erziehungswissenschaft. Rei-

he Monographien. 4).

Proske,Matthias/Haug, Verena (2023): Das moralpädagogische Projekt „Aus der Geschichte ler-

nen“ und die Gedenkstättenpädagogik. Kontexte,Wirkungen, Risiken. In: Knigge, Volkhard

(Hrsg.): Jenseits der Erinnerung – Verbrechensgeschichte begreifen. Impulse für die kritische

Auseinandersetzungmit demNationalsozialismus nach dem Ende der Zeitgenossenschaft.

Unter Mitarbeit von Ulrike Löffler. Bonn: Bundeszentrale für politische Bildung, S. 296–308.

Sabrow,Martin (2010): Wem gehört „1989“? In: Ders. (Hrsg.): Bewältigte Diktaturvergangenheit?

20 Jahre DDR-Aufarbeitung. Leipzig: AVA (12), S. 9–20.

Sabrow,Martin (2019): Zeitgeschichte als Aufarbeitung. In: Totalitarianism and Democracy 16 (1),

S. 11–25.

Schellenberg,Martin (2017): Demokratielernen durch Geschichtsvermittlung in Gedenkstätten zur

Geschichte der SBZ und DDR. In: Engelhardt, Kerstin/Hilliger, Silvana/König, Frank (Hrsg.):

Kontroverse Geschichte(n) – Pädagogik an Lernorten zur SBZ und DDR. Eine Handreichung.

Berlin, S. 11–15.

Scheurich, Imke/Kößler, Gottfried (2007): Thesen zu Projektende. „Gedenkstättenpädagogik und

Demokratiebildung“. Vortrag im Rahmen des Fachtreffens (24.–26.11.2006) im Jugendgäs-

tehaus Dachau. In: Haug, Verena/Thimm, Barbara (Hrsg.): Projektdokumentation. Aus Ge-

schichte lernen? Entwicklung zeitgemäßer Seminarkonzepte zur Vermittlung der NS-Ge-

schichte insbesondere an Gedenkstätten im Kontext einer historisch-politischen Bildungsar-

beit in Demokratie fördernder Perspektive. Jugendgästehaus Dachau.

Thimm, Barbara/Kößler, Gottfried/Ulrich, Susanne (Hrsg.) (2010): Verunsichernde Orte. Selbst-

verständnis undWeiterbildung in der Gedenkstättenpädagogik. Frankfurt/M.: Brandes &

Apsel Verlag.

Thünemann, Holger (2022): Lernen aus der Geschichte? Überlegungen zur historischen Auseinan-

dersetzungmit NS-Vergangenheit und Holocaust. In: Knigge, Volkhard (Hrsg.): Jenseits der

Erinnerung – Verbrechensgeschichte begreifen. Impulse für die kritische Auseinanderset-

zungmit demNationalsozialismus nach dem Ende der Zeitgenossenschaft. Unter Mitarbeit

von Ulrike Löffler. Bonn: Bundeszentrale für politische Bildung, S. 286–295.

Wehling, Hans-Georg (1977): Konsens à la Beutelsbach? In: Fischer, Kurt Gerhard (Hrsg.): Das

Konsensproblem in der politischen Bildung. Stuttgart: Klett, S. 173–184.

71



Bildungsarbeit mit Zeitzeug:innen:

Anforderungen und Herausforderungen

Christian Ernst

Zeitzeug:innen prägen seit 1989/90 die Aufarbeitung und Vermittlung der Ge-

schichte der SED-Diktatur maßgeblich mit und erfreuen sich in Bildungskon-

texten anhaltender Beliebtheit. Das an die Gedenkstätte Hohenschönhausen ange-

gliederteDDR-Zeitzeugenportal verspricht „Geschichte hautnah“ zu erleben, in den

Berichten der Zeitzeug:innen werde „der Alltag in der DDR lebendig“ und der

„Unterschied zwischen Demokratie und Diktatur“ begreifbar. „DDR-Zeitzeugen“

sind derHomepage zufolge „Oppositionelle, Fluchthelfer, Angehörige vonGrenz-

toten, politische Gefangene“, die „aus erster Hand“ über das „kommunistische

System“ (ddr-zeitzeuge.de, Abfrage 16.11.2023) berichten können. Die Rede von

„DDR-Zeitzeugen“ ruft hier die Frage auf,wer eigentlich wo, gegenüber wemwas

konkret bezeugt? Ist diese Zeitzeug:innenschaft bestimmten Perspektiven vor-

behalten? Geht es um konkrete, alltägliche Erfahrungen oder um die allgemeine

Charakterisierung eines Systems?

Die Landschaft außerschulischer Bildung spiegelt gesellschaftliche Plurali-

tät wieder, ihre Akteur:innen arbeiten mit verschiedenen politisch-kulturellen

Milieus, Zielen und Zielgruppen. Für die Arbeit mit Zeitzeug:innen in der außer-

schulischen Bildungspraxis ist die Formulierung einheitlicher Qualitätskriterien

oder Standards weder möglich noch sinnvoll. Wichtig ist es jedoch, sich die

Herausforderungen für eine reflektierte historisch-politische Bildungsarbeit mit

Zeitzeug:innen bewusst zu machen, sodass diese ihren grundlegenden Prin-

zipien gerecht wird und dazu beiträgt, tatsächlich „historische Kompetenzen

zu fördern“, worin laut dem Koordinierenden Zeitzeugenbüro der Bundesstiftung

Aufarbeitung das größte Potenzial der Arbeit mit Zeitzeug:innen liegt (www.

zeitzeugenbuero.de, Abfrage 16.11.2023).

Hierzu ist es wichtig, die Arbeitmit Zeitzeug:innen in der politischen Bildung

als komplexe Kommunikationssituation zu begreifen, in der Zeitzeug:innen und

Teilnehmende unterstützt von pädagogischen Fachkräften in einen Dialog kom-

men, der in ein bestimmtes pädagogisches Setting und institutionelle Rahmen-

bedingungen eingebettet ist (vgl. Abb. 1). Die Herausforderungen der Bildungs-

arbeit mit Zeitzeug:innen werden im Folgenden auf diesen Ebenen reflektiert.1

1 Dieser Artikel beruht auf den Ergebnissen des Projekts Arbeit mit Zeitzeugen in der außerschuli-

schen Bildungspraxis, welches getragen vomBildungsträger Zeitpfeil e. V. und in Kooperationmit
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Abb. 1: Kommunikationssituation der Arbeit mit Zeitzeug:innen in der Bildungspraxis, eige-

ne Darstellung

Auswahl und Zusammenarbeit mit Zeitzeug:innen

Der Begriff „Zeitzeuge“ hat sich in der Erinnerung an den Nationalsozialismus

entwickelt. Konzepte der Arbeit mit Überlebenden des Holocausts und Verfolg-

ten des Nationalsozialismus können nicht ungebrochen auf Zeitzeug:innen der

DDR-Geschichte übertragen werden (vgl. Schwarz 2014). Inzwischen hat sich der

Begriff der Zeitzeug:in aber für ein größeres Spektrum von Themen und Grup-

pen geöffnet. Die Auseinandersetzung mit der DDR-Geschichte kennzeichnen

dabei der größer werdende und – je nach historischer Phase – zugleich immer

noch geringe historische Abstand, die zum Teil kontroversen Debatten in Gesell-

schaft undWissenschaft, die asymmetrischenProzesse vonAbgrenzungundVer-

flechtung (vgl. Kleßmann 2005) deutsch-deutscher Geschichte undGeschichtser-

zählung sowie die unterschiedlichen Voraussetzungen verschiedener Rezipien-

tengruppen in Ost- undWestdeutschland. Dies bedeutet, dass sich Rahmungen,

Funktionen und Zuschreibungen von Zeitzeug:innenschaft sowie Entscheidun-

gen darüber,wer alsDDR-Zeitzeug:in bezeichnet wird undwer nicht, undwelche:r

Akteur:in überhaupt und mit welchen Motiven bereit ist, Zeitzeug:in zu sein, an

demZentrumfürZeithistorischeForschungPotsdam, demBildungswerkderHumanistischenUnionund

dem Politischen Arbeitskreis Schulen e. V. die Bildungspraxis mit Zeitzeug:innen in verschiede-

nen Bereichen ausgewertet und seine Schlussfolgerungen im Band Geschichte im Dialog (2014)

veröffentlicht hat. Die Beiträge dieses Bandes, auf die hier verwiesen wird, bieten vielfältige

Anregungen zu den hier angerissenen Aspekten.
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spezifischen Kontexten festmachen. Akteur:innen der Bildungsarbeit sollten sich

bewusst sein, dass sie Personen, die sie als Zeitzeug:innen bezeichnen, eine be-

stimmteDiskursposition zukommen lassen.DaZeitzeug:innenAuthentizität zu-

geschriebenwird,kommt ihneneinegewisseAutorität zu.Allerdings sind ihreEr-

zählungen keinesfalls Erinnerungen ,wie es damals war‘; ihre Erzählungen sind

mehrfach perspektiviert und vermitteln Geschichtsbilder und politisch-histori-

sche Deutungen, die einer Reflexion bedürfen.

Auswahl:Vertretenwird hier ein geöffneter Zeitzeug:innenbegriff und ein Plädoy-

er für ein breites Spektrum von Perspektiven. Dies bedeutet aber nicht, dass das

Etikett Zeitzeug:in ohne Differenzierung vergeben werden sollte. Opfer und Tä-

ter:innensolltenz.B.nichtundifferenziert alsZeitzeug:innenbezeichnetwerden,

da das Konzept Zeitzeug:innenschaft erinnerungskulturell mit der Erinnerung von

Opfern verbunden ist (vgl.Schwarz 2014). In jedemFall aber sollte die Auswahl der

Zeitzeug:innen den Teilnehmer:innen transparent gemacht werden.

Zeitzeug:innen sollten je nach Bildungskontext bewusst ausgewählt werden.

Pauschal zwischen ,guten‘ und ,schlechten‘ Zeitzeug:innen zu unterscheiden, ist

ebenso wenig möglich, wie allgemeine Auswahl- oder Ausschlusskriterien auf-

zustellen. Zeitzeug:innen sollten persönlich Erlebtes und subjektive Erfahrungen

zu den für den Bildungskontext relevantenThemen und Fragestellungen einbrin-

gen.Klare Vorstellungen über denBildungskontext, Inhalte und Fragestellungen,

Adressat:innen, Ziele und das geplante Arrangement sind die Voraussetzung da-

für, ,passende‘ Zeitzeug:innen zu suchen und zu finden.

Die Einbindung mehrerer Zeitzeug:innen kann dazu beitragen, die Vielfalt histori-

scher und gegenwärtiger gesellschaftlicher Perspektiven und die sich daraus er-

gebende Kontroversität zu verdeutlichen. Dies bezieht sich auf politische, sozia-

le und kulturelle Standpunkte, aber auch auf Geschlechterperspektiven. Die Ein-

beziehung ,ungewöhnlicher‘ Zeitzeug:innen und unterrepräsentierter Perspekti-

ven, z.B. migrantischer Erfahrung, ist wichtig, um dominanzkulturelle Muster

nicht zu reproduzieren.

Bildungseinrichtungen können Gesprächspartner:innen ,entdecken‘, die sich

selbst gar nicht für aussagekräftige Zeug:innen halten (vgl. Rohrbach in diesem

Band). Im Lernfeld DDR-Geschichte können Zeitzeug:innen behilflich sein, ver-

nachlässigte Themen zu akzentuieren, lokale und regionale Spezifik der DDR-

Historie oder ihre übergreifende Bedeutung fürWest- undOstdeutschland zu er-

schließen (vgl. Behrens/Ciupke/Reichling 2012, S. 80 f.).

Typen von Zeitzeug:innen: Geborene Zeitzeug:innen gibt es nicht, wohl aber große

Unterschiede zwischen Routiniers und Ersterzählenden, prominenten und un-

bekannten Personen, Repräsentant:innen sozialer und politischer Gruppen, älte-
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ren und jüngeren Zeitzeug:innen. Die Geschichten, Erzähl- und Präsentations-

weisen, Vorerfahrungen und Voraussetzungen sind individuell.

Anforderungen an die Zeitzeug:innen: Zeitzeug:innen sollten zu einem Vorgespräch

bereit sein. Dies ermöglicht es, einen Eindruck von der Person zu erhalten, bio-

grafischeRahmendaten,Hintergründeundevtl. sensibleAspekte inErfahrungzu

bringen und gemeinsame Absprachen zu treffen. Dem Interview oder Gespräch

sollte dabei aber nicht vorgegriffen werden, da Fragen weniger spontan beant-

wortet werden, wenn sie ein zweites Mal gestellt werden.

Die direkte Begegnung inZeitzeug:innengesprächen setzt auf Seiten der Zeit-

zeug:in eine gewisse biografische Selbstreflexion und Diskursfähigkeit voraus.

Sicheres Auftreten und Freude am Erzählen erleichtern es Zeitzeug:innen, sich

auf die Ungewissheiten und die Spontanität der Kommunikationssituation ein-

zulassen. Zu einer aufgeschlossenen Atmosphäre trägt es bei, wenn Zeitzeug:in-

nen Interesse an den anderen Beteiligten und nicht nur am Auftritt selbst haben;

also wenn sie aufgeschlossen sind, sich perspektivisch befragen zu lassen und

auch kritische Nachfragen bezüglich der eigenen Standpunkte und Botschaften

zulassen.

Biografischer Zusammenhang: Auch wenn ein:e Zeitzeug:in zu einem bestimmten

Ereignis oder Thema befragt wird, sollte seine oder ihre Gesamtbiografie einbe-

zogen werden, um zu verstehen, wie Wahrnehmungen, Handlungen oder Ent-

scheidungen bedingt sind, welche Folgen Ereignisse und Erfahrungen zeitigen

und um individuelle Sinnkonstruktionen und Deutungen besser nachvollziehen

zu können.

Respekt und Anerkennung: Sich als Zeitzeug:in in Bildungskontexte einzubrin-

gen, bedeutet Privates öffentlich zu machen. Dies erfordert Vertrauen, Respekt

und Empathie, die Voraussetzungen für eine kritische Auseinandersetzung der

Beteiligten darstellen. Respekt heißt dabei nicht, dass alle Biografien als gleich-

berechtigt anerkannt und gewürdigt werden müssen, bedeutet aber auch keine

ehrfürchtige Behandlung bestimmter Zeitzeug:innen. Besondere Anerkennung

gilt dem Leid von Opfern der SED-Diktatur. Dies schließt ein, sie nicht ein-

schränkend nur in einer Opferrolle wahrzunehmen bzw. sie darauf zu reduzieren

(vgl. Plato 2008, S. 445). Demokratisches Engagement von Zeitzeug:innen etwa

als Akteur:innen der friedlichen Revolution, aber auch ihr Engagement in der

Gegenwart sollten gewertschätzt werden. Respekt gilt aber auch Interview- und

Gesprächspartner:innen, deren Biografie Widersprüche, Brüche oder Fehlver-

halten aufweist. Ziel kann es nicht sein, sie zu überführen oder bloßzustellen.

Wenn sie eingeladen sind, haben sie das Recht, sich zu erklären und ihre Sicht

darzustellen, was aber nicht bedeutet, dass Meinungen und Äußerungen unwi-

dersprochen stehen gelassen werden oder jede Aussage toleriert werdenmuss.
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Unabhängigdavon,obZeitzeug:innen für ein Interviewoder einGespräch an-

reisen: Sie verdienenAufmerksamkeit vor,währendundnach ihremEinsatz.Dies

beinhaltet auch, ihnen ein Feedback zu geben und ihnen Produkte und Ergebnis-

se, zu denen sie beitragen, zukommen zu lassen. Gerade bei älteren Zeitzeug:in-

nen ist auf ihren Gesundheitszustand und evtl. Einschränkungen Rücksicht zu

nehmen. Hiernach sollte im Vorgespräch gefragt werden.

Auch wenn dem berufsmäßigen Einsatz von Zeitzeug:innen und einzelnen

Fällen von Selbstvermarktung mit Skepsis begegnet werden muss: Das Engage-

ment von Zeitzeug:innen ist nicht selbstverständlich ein ehrenamtliches. Für ih-

ren Auftritt in Veranstaltungen sollte ihnen – wie anderen Referent:innen – ne-

ben der Erstattung ihrer Kosten eine Aufwandsentschädigung oder ein Honorar

gezahlt werden.

Gestaltung von pädagogischen Arrangements

Die Arbeit mit Zeitzeug:innen in Programmen außerschulischer Bildung erfolgt

eingebettet in ein pädagogisches Konzept, welches die Rolle von Zeitzeug:innen

angesichts des inhaltlichen Rahmens, der Lernziele und deren methodischer

Umsetzung umreißt. Eine solche Konzeption berücksichtigt didaktische Prinzi-

pien der historisch-politischen Bildung, die Interessen und Voraussetzungen der

Akteur:innen (Adressat:innen, Zeitzeug:innen, Professionelle) und die zeitlichen

und örtlichen Rahmenbedingungen.

Die Gestaltungsmöglichkeiten gehen über das klassische Zeitzeug:innenge-

spräch hinaus.Mehrtägige Programme und längerfristig angelegte Projektarbeit

bieten Chancen, verschiedene Zeitzeug:innen kennenzulernen, Prozesse for-

schenden Lernens durch Interviews anzuregen (vgl. Ernst/Thustek 2014) oder

auch künstlerische Arbeitsformen zu erproben. Gerade der kreative Umgangmit

Medien bietet auch in Kurzzeitformaten Chancen, Teilnehmende miteinander

ins Gespräch zu bringen und biografische oder intergenerationelle Kommunika-

tion in der Gruppe zu initiieren (vgl. Behrens/Reichling 2014). Konzepte dürfen

aber keinesfalls mit zu vielen Ebenen und Ideen überfrachtet werden; sinnvoll ist

eine Mischung zwischen Bewährtem und demMut zum Experiment.

Didaktische Prinzipien beachten: Die Arbeit mit Zeitzeug:innen bietet vielfälti-

ge Chancen, didaktische Prinzipien historisch-politischer Bildungsarbeit wie

Adressatenorientierung, exemplarisches Lernen, Problemorientierung, Multi-

perspektivität und Kontroversität sowie Wissenschaftsorientierung (vgl. Beh-

rens-Cobet/Richter 1999) in besondererWeise umzusetzen. Die Praxis zeigt aber

auch, dass eine unreflektierte, konfrontative Arbeit mit Zeitzeug:innen geradezu

gegen diese Prinzipien verstoßen kann (vgl. Moller 2014).
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Unumgänglich ist die Beachtung des Überwältigungsverbots: Die emotionale

Wirkungskraft von Zeitzeug:innen sollte nicht zur Vermittlung bestimmter Ge-

schichtsbilder oder politischer Botschaften instrumentalisiert werden (vgl.Wier-

ling 2014; Schwarz: Orientierung und Verunsicherung in diesem Band). Der kontex-

tualisierende Vergleich und Transfer von Erfahrungen, Deutungen und Meinun-

gen von Zeitzeug:innen kann dagegen zu einer aktiven und kritischen Ausein-

andersetzung und eigenständigen Urteilsbildung beitragen – gerade wenn tat-

sächlich kontroverse wissenschaftliche und gesellschaftliche Positionen verhan-

delt werden. Im Fall der DDR-Geschichte bedeutet dies, Deutungen und Positio-

nen verschiedener gesellschaftlicher Gruppen in einen Dialog zu bringen. Eine

grobe Orientierung kann hier die Unterscheidung zwischen Perspektiven gemäß

desModells der in sich heterogenen ,Diktatur-,Arrangement-, und ,Fortschritts-

gedächtnisse‘ bieten (vgl. Sabrow 2014).

Kontroversität in der Arbeit mit Zeitzeug:innen zur DDR-Geschichte bedeu-

tet aber nicht, dass zwangsläufig mit mehreren Zeitzeug:innen gearbeitet wer-

den muss, sondern sie bezieht sich auf die Gesamtanlage von Bildungsangebo-

ten, wozu auch die Einbeziehung anderer, etwa schriftlicher und medialer Quel-

len bzw.Darstellungen, der Beiträge weiterer Referent:innen sowie insbesondere

der Raum für die Perspektiven der Teilnehmenden und Rezipient:innen gehört.

DialogischeKommunikation undModeration:DieKommunikation zwischen Teilneh-

menden und Zeitzeug:innen setzt einen Schutzraum und eine vertrauensvolle

Atmosphäre voraus. Dazumüssen zeitliche und räumliche Rahmenbedingungen

gewährleistet sein. Zeitlicher Druck ist Interviews und Gesprächen mit Zeit-

zeug:innen keineswegs förderlich; sie erfordern jedoch auch ein hohes Maß an

Konzentration aller Beteiligten, sodass eine zeitliche Begrenzung nötig ist. Bei

der Planung von mehrtägigen Programmen sollte beachtet werden, dass Zeit-

zeug:innengespräche zeitlich und im Verhältnis zu anderen Programmpunkten

so gelegt werden, dass die Teilnehmenden ausreichende Konzentration und

Energie haben. In Bezug auf den Raum ist eine angenehmeAtmosphäre und gute

Akustik wichtig.

Bei Zeitzeug:innengesprächen ist eineModeration bzw. überlegte Gesprächs-

führungwichtig,die dasGespräch einerseits strukturiert, andererseits denRaum

für einen Kommunikationsprozess lässt, bei dem die Rollen nicht auf ein Fra-

ge-Antwort-Schema festgelegt bleiben und der idealerweise in einen Dialog zwi-

schen den Beteiligten mündet (vgl. Passens 2014). Hierzu ist eine offene Frage,

welche die eingeladenePerson zunächst zumselbstbestimmtenbiografischenEr-

zählen motiviert, zu Beginn des Gesprächs impulsgebend. Im weiteren Verlauf

könnenwenige gezielteNachfragen derModeration dasGespräch inHinblick auf

bestimmte Fragestellungen der Veranstaltungen fokussieren, bevor den Fragen

und Impulsen der Teilnehmenden ausreichend Zeit gegeben wird.
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Vorbereitung: Bei allen Formen der Arbeit mit Zeitzeug:innen ist eine angemesse-

ne Vorbereitung der Teilnehmenden zu empfehlen. Ohne diese kann die Proble-

matik entstehen, dass Zeitzeug:innen stark dazu gedrängt werden, historische

Zusammenhänge zu erklären, anstatt ihre Geschichte zu erzählen (vgl. Miethe

2011,S. 153 f.).DieVorbereitungkann verschiedenePunktewie dieVerständigung

über Funktionen, Potenziale und Probleme der Begegnung mit Zeitzeug:innen,

eine Abklärung der Erwartungen und Interessen der Teilnehmenden, die Erhe-

bungundErgänzungvonVorwissen,dieOrientierungüberdieBiografievonZeit-

zeug:innen und den historischen Kontext beinhalten.

Je nach Bildungsarrangement kann es sinnvoll sein, dass Teilnehmende Ge-

sprächeund Interviews selbstständig vorbereiten, indemsie sich anhand vonMa-

terialien mit Thema und Zeitzeug:in auseinandersetzen und einen Fragekatalog

bzw. eine Gesprächsstrategie erarbeiten.

Bei Exkursionsseminaren ist unbedingt die Vorbereitung von Besuchen bei

Einrichtungen wie Gedenkstätten zu empfehlen, besonders dann, wenn dort mit

Zeitzeug:innen gearbeitet werden soll. Hierbei kann es auch sinnvoll sein, über

die Entstehungsgeschichte der Einrichtung, Auftrag und Ziele sowie institutio-

nelle Anbindung und Finanzierung zu informieren (vgl. Klewin/Liebold 2014).

Auswertung und Interpretation:Das Potenzial der Arbeit mit Zeitzeug:innen kommt

durch Auswertung und Interpretation erst zum Tragen. In der außerschulischen

Bildungspraxis kann keine Quellenkritik nach wissenschaftlichen Standards

geleistet werden – Auswertungs- und Interpretationsmethoden der Oral History

können in komplexeren Settings und Projekten nur adaptiert Anwendungfinden,

zumal eine Transkription von Gesprächen und Interviews nicht geleistet werden

kann. Erzählungen von Zeitzeug:innen sind im Bildungskontext daher als Quel-

len undDarstellungen zu behandeln (vgl. Schreiber 2009, S. 22). Auswertung und

Interpretation in der Bildungsarbeit mit Zeitzeug:innen bedeuten einen kom-

munikativen Austausch über historische und politische Sinnbildungsprozesse.

Eine systematischeAuswertung imdirektenAnschluss an einZeitzeug:innen-

gespräch istmeistensweder sinnvoll nochmöglich.Wichtig ist es aber,zumindest

eine Gelegenheit zum Austausch von emotionalen Eindrücken und Fragen zu ge-

ben. Dieser Prozess kann mit den Zeitzeug:innen im Sinne eines Feedbacks be-

ginnen und ohne sie im Anschluss fortgesetzt werden.

In der Anschlusskommunikation ist es sinnvoll, eine Diskussion zu initiieren,

die die verschiedenen Ebenen des Diskurses der:des Zeitzeug:in reflektiert und

insbesondere zwischen biografischer und historischer Erzählung unterscheidet.

Ziel ist hierbei, biografische, historische und politische Sinnkonstruktionen zu

erkennen, nachzuvollziehen, mit anderen zu vergleichen und sie in übergeord-

nete Deutungsmuster der DDR-Erinnerung (vgl. Sabrow 2014, siehe oben) einzu-

ordnen. Die Teilnehmenden sollen hierbei zu eigenständigen Fragen und vorläu-
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figenUrteilen angeregtwerden,denndiese Prozesse bleibenmeist unabgeschlos-

sen und wirken über die Veranstaltung hinaus.

Auswertungs- und Interpretationsprozesse sind dahingehend zu steuern,

dass nicht die Person des:der Zeitzeug:in, sondern die historisch-politischen

Themen und Fragestellungen Gegenstand der Urteilsbildung sind.

Ergebnissicherung: In der Bildungsarbeit mit Zeitzeug:innen stehen Begegnung

und Kommunikation im Vordergrund. Prozesshaftigkeit sollte vor Produkt-

orientierung stehen, aber eine Dokumentation und Ergebnissicherung kann

insbesondere durch kreative Methoden die Reflexion befördern. Hier können

medienpädagogische Ansätze fruchtbar sein, aber auch Methoden kreativen

Schreibens oder szenischer Darstellungen, die die Teilnehmenden anregen, die

Erzählung von Zeitzeug:innen zu interpretieren oder in eigene Narrationen zu

überführen. So können Perspektivwechsel motiviert und evtl. Perspektivüber-

nahmen erkannt und reflektiert werden. Wenn Produkte mit Geschichten von

Zeitzeug:innen veröffentlicht werden, sollte zuvor unbedingt deren Zustimmung

eingeholt werden.

Zeitzeug:innenschaft und Medien: Zeitzeug:innenarbeit beschränkt sich in der

außerschulischen Bildung nicht auf die direkte Begegnung. Interviews mit

Zeitzeug:innen finden in medialisierter Form (z.B. in Seh- und Hörstationen

in historischen Ausstellungen, in Lernportalen im Internet oder auch in Doku-

mentarfilmen) Eingang in die Bildungspraxis (vgl. Zündorf 2014). Dabei werden

häufig Inszenierungsmuster von Fernsehzeitzeug:innen imitiert (vgl. Classen

2014), nur selten gibt es die Möglichkeit, die Interviews in Gänze zu rezipieren.

Die Nutzung von Zeitzeug:innenvideos und -audios sollte sich im Bildungs-

bereich von massenmedialen Mustern abheben: Angaben zur Biografie von

Zeitzeug:innen und zumEntstehungskontext des Interviews sollten gegeben, die

Aussagen nicht aus dem Kontext gerissen und nicht zur Illustration von Thesen

oder Geschichtsbildern, der Inszenierung von Authentizität oder dem gezielten

Erzeugen von Emotionen eingesetzt werden. Bei der Begegnung mit mediali-

sierter Zeitzeug:innenschaft in Gedenkstätten, Ausstellungen und Filmen kann

eine geschichtspolitische und -kulturelle Reflexion der Rolle und Funktion von

Zeitzeug:innen sinnvoll sein. Auch Zeitzeug:innenvideos im Internet können im

Rahmen von Rechercheprojekten genutzt werden (vgl. Demke 2014).

Eine Antwort auf die Frage, wie mit medialisierten Interviews in Bildungs-

veranstaltungen sinnvoll gearbeitet werden kann, bleibt desiderat. Erste Ansätze

wurden in der historisch-politischen Bildung zum Holocaust entwickelt; sie zei-

gen, dass die völlig andere Kommunikationssituation andere Lernchancen und

Problematiken als die direkte Begegnungmit Zeitzeug:innen eröffnet (vgl. Brau-

er/Wein 2009; Abenhausen et al. 2012).
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Teilnehmendenorientierung und -aktivierung

Im Zentrum der Bildungspraxis mit Zeitzeug:innen stehen die Adressat:innen

und Teilnehmenden. Ihre Interessen, Erwartungen und Voraussetzungen sollten

schon in der Konzeption und Planung Berücksichtigung finden. Alter, Herkunft,

soziale und politische Hintergründe bedingen unterschiedliches Vorwissen, Vor-

urteile und Vorstellungshorizonte. Wenn die Erzählungen von Zeitzeug:innen

hieran anschließen können und es den Teilnehmenden möglich ist, lebens-

weltlichen Transfer herzustellen, fällt es ihnen auch leichter, sich aktiv mit den

Inhalten auseinanderzusetzen und eigene Fragestellungen und Anschauun-

gen einzubringen. Die Diversität der Teilnehmenden ist dabei als Potenzial zu

begreifen.

Beachtet werden sollte auch, welche Vorstellungen, Begriffe und Erfahrun-

gen die Teilnehmenden von und mit Zeitzeug:innen haben. Hier kann es wichtig

sein, verzerrten Erwartungshaltungen entgegenzusteuern oder Hemmschwellen

abzubauen. Die Arbeit mit Zeitzeug:innen gestaltet sich je nach Adressat:innen-

kreis unterschiedlich und kann zur Erschließung neuer Adressat:innengruppen

beitragen. Der Einsatz von Zeitzeug:innen ist allerdings keine niedrigschwellige

Arbeitsform.

Vereinbarungen treffen: Die direkte Kommunikation mit Zeitzeug:innen setzt bei

den TeilnehmendenTakt,Empathie,Neugier,Offenheit, Frage- undZuhörbereit-

schaft und bisweilen Geduld voraus. Respekt vor Zeitzeug:innen meint keines-

falls ehrfürchtige Stille, sondern bedeutet aktive Mitwirkung am Kommunikati-

onsprozess. Mit den Teilnehmenden sollte im Vorhinein diskutiert werden, von

welchen Faktoren das Gelingen eines Zeitzeug:innengesprächs abhängt und wie

die Beteiligten dazu beitragen können.

Informelle Räume:Die Arbeit mit Zeitzeug:innen besteht ausmenschlichen Begeg-

nungen, die sich nicht auf die Interaktion im pädagogischen Setting beschrän-

ken. Viele Teilnehmende profitieren vom individuellen Kontakt mit Zeitzeug:in-

nen. Informelle Momente der Begegnung können Dialog und Auseinanderset-

zung vertiefen. Zeitzeug:innen sollten daher nachMöglichkeit nicht abgeschirmt

werden, je nach Befinden von Zeitzeug:innen kann es umgekehrt aber auchwich-

tig sein, für Rückzugsräume zu sorgen.

Biografien und familiäre Bezüge einbeziehen: Aufgrund des vergleichsweise geringen

historischen Abstands besitzen viele erwachsene Teilnehmende biografische

Bezüge zur DDR oder das Thema ist in den Familien von Jugendlichen präsent.

ZeitgeschichtlicheThemen, insbesonderewenn siemit Zeitzeug:innen bearbeitet

werden, lösen oft auch eigene biografische Reflexionen oder familiäre Ausein-

andersetzungen aus. Wenn biografisch motivierten Erinnerungen und Fragen
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von Teilnehmenden Raum gegeben wird (z.B. in einer entsprechend gestalteten

Vorstellungsrunde oder durch Elemente biografischer Kommunikation) kann

dies die Relevanz des Themas unterstreichen und zur Perspektivenanreicherung

beitragen. Nicht nur Ostdeutsche haben biografische Bezüge zur DDR; gerade

auch durch die Erinnerungen Westdeutscher kann nachvollzogen werden, wie

sich Wahrnehmungen und Deutungen der DDR-Geschichte entwickelt haben

und können deutsch-deutsche Bezüge entdeckt werden.

Partizipation:Die Rolle von Teilnehmenden in der Begegnung mit Zeitzeug:innen

beschränkt sich nicht auf das Zuhören und Nachfragen. Sie sollten dazu moti-

viertwerden, sich selbst alsGesprächspartner:in derZeitzeug:innen zubegreifen,

Stellung zu beziehen oder eigene Sichtweisen einzubringen. Teilnehmende kön-

nen bei entsprechender Vorbereitung selbst Interviews führen (vgl. Ernst/Thus-

tek 2014) oder zurOrganisation,ModerationundErgebnisdokumentation beitra-

gen. Zeitzeug:innenarbeit kann in forschendes Lernen oder Projektarbeit einge-

bettet werden. Indem Teilnehmende aktive Rollen einnehmen, erfahren sie, dass

sie auch über den Bildungszusammenhang hinaus an Geschichtskultur und öf-

fentlichen Diskursen partizipieren können.

Differenziertes Zuhören fördern: Zeitzeug:innengespräche sind häufig sehr intensiv

und dicht und erfordern aufmerksames Zuhören; die verschiedenen Ebenen und

Zusammenhänge einer biografischen Erzählung erkennen und interpretieren

zu können, stellt keine geringe hermeneutische Anforderung dar. Teilnehmen-

de können dabei unterstützt werden, indem sie auf verschiedene Ebenen des

Erzähldiskurses aufmerksam gemacht werden, z.B. auf die Unterscheidung

zwischen biografischen Erinnerungen, historischen Bezügen, Deutungen und

gegenwartsbezogenen Aussagen bzw. Botschaften, aber auch dadurch, dass dem

Gespräch gemeinsam erarbeitete Leitfragen zugrunde gelegt werden, oder die

Teilnehmenden motiviert werden, sich Notizen zu bestimmte Aspekten und

Fragestellungen zumachen.

Anforderungen an pädagogisches Personal und Institutionen

Professionswissen: Wer mit Zeitzeug:innen zur DDR-Geschichte arbeitet, sollte

geschichtspolitische und -kulturelle Hintergründe reflektieren und sich Zu-

schreibungen von Aura, Authentizität und Autorität sowie daraus abgeleitete

Erwartungshaltungen bewusst machen (vgl. Wierling 2008). Impulse für die

Zeitzeug:innenarbeit hat die Oral History gegeben; die Beschäftigung mit ihrer

Entwicklung,Methodik und ihren Problemen bietet Anregungen, zeigt aber auch

Grenzen ihrer Adaption auf, da deren Methodik im Bildungskontext nur stark

elementarisiert Anwendung finden kann (vgl. Dehne 2003, S. 440 f.). Für die
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Arbeit mit Zeitzeug:innen ist Wissen um die Subjektivität und Selektivität von

Erinnerung, die soziale Konstruktion von Biografien und die Funktionsweise

biografischen Erzählens (autobiografische Erzählweisen, Unterscheidung von

Erzählung und Argumentation, Zugzwänge des Erzählens, Deutungsmuster)

wichtig. Hier lohnt ein Überblick über Ansätze der Biografiearbeit (vgl. Miethe

2011).

Zielgruppenkenntnisse, Erfahrung mit Gruppenprozessen und psycholo-

gisches Grundwissen sind für außerschulische Bildungsprozesse allgemein

wichtig und kommen in der Arbeit mit Zeitzeug:innen besonders zum Tragen.

Insbesondere bei der Kommunikation mit traumatisierten Opfern der SED-

Diktatur ist eine Auseinandersetzung mit Erkenntnissen der psychologischen

Traumaforschung und mit Erfahrungen aus der Beratung von Betroffenen zu

empfehlen (vgl. Trobisch-Lütge 2014).

Für die Durchführung und Begleitung von Zeitzeug:inneninterviews, -ge-

sprächen und biografischer Kommunikation ist es Voraussetzung, über die

jeweils relevanten zeitgeschichtlichen Kontexte und Zusammenhänge informiert

zu sein. Die Geschichten, die Zeitzeug:innen erzählen, stehen in einem histori-

schen Kontext; ihre Schlussfolgerungen und Deutungen bilden gesellschaftliche

Debatten ab.

Reflexion der eigenen Position: Pädagogisch Tätige repräsentieren Institutionen und

deren Interessen und Bildungsauftrag, doch auch ihre persönliche Motivation

beeinflusst pädagogisches Handeln. Die Reflexion des eigenen Standpunkts

beinhaltet biografische Bezüge, die die Interaktion mit Teilnehmenden und

Zeitzeug:innen beeinflussen können. Aus der eigenen Zeitzeug:innenschaft kön-

nen sich Doppelrollen und Mehrfachzuschreibungen (Zeitzeug:in, Expert:in,

Teamer:in) ergeben, mit denen bewusst und transparent umgegangen werden

sollte.

Die (selbstreflexive)WahrnehmungvonundderUmgangmit dominanzkultu-

rellen Dimensionen (vgl. Miethe 2014) können wesentliche Bedingungen für das

Gelingen der von Diversität und oft auch Asymmetrie geprägten Kommunikati-

on in der Arbeit mit Zeitzeug:innen sein. Dies ist im Lernfeld DDR-Geschichte

besonders für die Kommunikation zwischen ost- und westdeutschen Beteiligten

relevant.

Methodische Kompetenzen: In den verschiedenen Feldern der außerschulischen

Bildung (politische Bildung, Museen und Gedenkstätten, Medienpädagogik etc.)

bringen die professionell Handelnden berufsbezogene und arbeitsfeldbezogene

Fertigkeiten in die Arbeit mit Zeitzeug:innen ein. Dies können organisatorische,

methodische und wissenschaftliche Kompetenzen sein. Neben sozialen Kompe-

tenzen und der Fähigkeit zu Improvisation und prozessorientiertem Arbeiten

stellen sich spezielle Anforderungen. Dazu gehören für alle Formen der Zeit-
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zeug:innenarbeit die Anwendung von Fragetechniken und Methoden, narrative

Erzählungen durch Erzählimpulse zu befördern, die Beherrschung von Techni-

ken der non-direktiven Gesprächsführung und Moderation sowie die Fähigkeit

zum Gegensteuern (vgl. Behrens-Cobet/Richter 1999, S. 191 f.). Nützlich sind

darüber hinaus Kenntnisse von Methoden der Auswertung und Interpretation

autobiografischer undmündlicher Quellen und Darstellungen.

Berufsethische Fragen: Professionelles Handeln in der Zeitzeug:innenarbeit geht

nicht in der Anwendung vonMethoden auf, sondern erfordert Ethos. Pädagog:in-

nenmüssen in der Lage sein, offen, sensibel und taktvoll mit Zeitzeug:innen und

Teilnehmenden zu kommunizieren. Eine pädagogische Aufgabe besteht darin,

mit asymmetrischen Kommunikationssituationen verantwortungsvoll umzuge-

hen. Dies bedeutet einerseits, einen möglichen Kontrollverlust (vgl. Leh 2000,

S. 66) vonZeitzeug:innen abzufangen (emotionale Ausbrüche,Entgrenzungen im

Erzählen oder zu weitgehende Preisgabe privater Details) und andererseits einer

Überwältigung oder Überforderung der Teilnehmenden entgegenzuwirken.

Zeitzeug:innen werden in Bildungskontexten pädagogische Funktionen zu-

gedacht; das bedingt eine Sensibilität für die Grenze zur Funktionalisierung. Sie

sind in ihrer Individualität ernst- und in ihrer Komplexität undWidersprüchlich-

keit wahrzunehmen und dienen nicht der Bestätigung vorgefertigterThesen und

Geschichtsbilder.

Fortbildung und Kooperationen: Die Herausforderungen in der Arbeit mit Zeit-

zeug:innen bedeuten, dass systematische Reflexion und Weiterbildung not-

wendig sind, insbesondere zu den Themen Gesprächsführung, biografische

Kommunikation, Interpretation und Deutung biografischer und historischer

Erzählungen.

Nicht nur in der Frage der FortbildungderAkteur:innen außerschulischerBil-

dungsarbeit istKooperationgefragt.VieleAngebote vonMuseenundGedenkstät-

ten werden von Schulklassen oder Seminargruppen genutzt. Kooperationen zwi-

schen den Einrichtungen außerschulischer Bildung, aber auch zwischen schuli-

scher und außerschulischer Bildung sind gerade bei der Arbeit mit Zeitzeug:in-

nen wichtig, auch im Sinne des Rückgriffs auf Expertise und Kompetenzen. Ko-

operation geht über das ,Buchen‘ von Angeboten hinaus und beinhaltet zumin-

dest Vorabsprachen und Feedback.

Resümee

Die Arbeit mit Zeitzeug:innen kann zu einer Verlebendigung von Lernprozessen

beitragen. Die vielfältig vorhandenen Chancen und Vorteile des Lernens mit

Zeitzeug:innen werden jedoch vertan, wenn nur der vordergründige Effekt der
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schnellen Beeindruckung angestrebt wird. Die Arbeit mit Zeitzeug:innen ist

anspruchsvoll und bietet sowohl Chancen als auch Risiken (vgl. Ernst/Schnei-

der 2010; Ernst 2012). Die Potenziale der Zeitzeug:innenarbeit entfalten sich

besonders, wenn Zeitzeug:innen sinnvoll in pädagogische Arrangements einge-

bettet werden. Obwohl auch weniger komplexe Arrangements ihre pädagogische

Berechtigung haben, sollte die intensive, vielseitige, mehrstimmige und kontro-

verse Auseinandersetzungmit Zeitzeug:innen gestärkt werden. Dafür benötigen

die Teilnehmenden Zeit und Raum für aktives und selbstbestimmtes Lernen mit

Zeitzeug:innen.

Die Arbeit mit Zeitzeug:innen ist durch Spannungsfelder gekennzeichnet

und stellt oft einen Balanceakt dar, wenn es darum geht, pädagogische Absichten

und erlebnisorientierte Teilnehmendenerwartungen auszutarieren. Das Gleich-

gewicht zu halten zwischen imaginierter Unmittelbarkeit zum historischen

Ereignis durch die Stimme von Zeitzeug:innen und der so zugeschriebenen

Authentizität auf der einen Seite, und Dekonstruktion durch Vergleich, Mehr-

stimmigkeit und Kritik auf der anderen Seite, ist für Zeitzeug:innen wie Teilneh-

mende oft eine Zumutung. Der Grat zwischen emotionaler Überwältigung und

Überkomplexität der Reflexion kann schmal sein. Eine besondere Herausforde-

rung ist es dabei, eine demokratischen Ansprüchen genügende Kommunikation

unter Beteiligten zu garantieren, die aufgrund von ungleicher Einbindung und

Verantwortlichkeit in historische Prozesse oft keine der Zeitzeug:innenschaft

ähnliche Beurteilungskompetenz beanspruchen dürfen. Zeitzeug:innenarbeit

ist voraussetzungsvoll und bedeutet anspruchsvolle Kommunikation, die auch

scheitern kann – und darf. Denn gerade in der Spontanität und Komplexi-

tät dieser Lernformen liegt ihr Potenzial. Die Arbeit mit Zeitzeug:innen kann

prozessorientiert gestaltet, aber nicht pädagogisch kontrolliert werden.
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Das Gegenüber: Jugendliche als
eigensinnige Koproduzent:innen
pädagogischer Praxis



„Was wissen die eigentlich, wenn sie zu uns

in die Ausstellung kommen?“

– Schüler:innenvorstellungen von der DDR

Kathrin Klausmeier

Wer DDR-Geschichte vermitteln will, steht vor einer komplexen Aufgabe. Das

hängt insbesonderemit der hohen alltagsweltlichenRelevanzderDDR-Geschich-

te für Jugendliche in den ,Neuen Ländern‘ zusammen, die ihnen in familialen

Erinnerungen, in Retro-Kults oder auch in der offiziellen Geschichtskultur wie

dem Geschichtsunterricht begegnet. Im Wissen um die Vielschichtigkeit der

subjektiven Aushandlungs- und Sinnstiftungsprozesse zwischen kultureller und

kommunikativer sowie familialer Erinnerung stehen insbesondere Akteur:innen

der außerschulischen Vermittlungspraxis vor der Frage, mit welchen Vorstellun-

gen vonderDDRLernende eigentlich zumLernort kommen.Zwarwird von ihnen

eine Orientierung des Lernangebots an den Teilnehmenden gefordert, diese sind

ihnen aber bis zum Besuch des in der Regel als Kurzzeitveranstaltung konzipier-

ten Bildungsangebots unbekannt. Anders als den Lehrkräften an Schulen fehlt

ihnen damit die Möglichkeit einer umfassenden Diagnostik der Ausgangsbe-

dingungen der Lernenden. Auf dieses Problem reagiert der vorliegende Beitrag,

indempointiert empirische Befunde zu Schüler:innenvorstellungen von derDDR

vorgestellt und Konsequenzen für die Vermittlungspraxis aufgezeigt werden.

Zur Rolle von Schüler:innenvorstellungen für das historische

Lernen

Innerhalb der Geschichtsdidaktik spielt die theoretische Diskussion um Schü-

ler:innenvorstellungen gegenwärtig eine randständige Rolle, obwohl der Begriff

in zahlreichen theoretischen Abhandlungen Verwendung findet. Dabei lässt sich

eine begriffliche Unschärfe konstatieren1, die aber nicht über das grundsätzli-

1 Hierbei geht es insbesondere um die Frage, inwieweit emotional-affektive und kognitive Sinn-

bildungsebenen – etwa Einstellungen und Begründungen historischer Urteile – zu trennen

sind, wie die Kontroverse zwischen Bodo von Borries und Hilke Günther-Arndt im Rahmen

der Entwicklung der Vorstellungsforschung verdeutlicht (vgl. von Borries 1989; Hilke Günther-

Arndt 2014). Aktuell wird der Begriff der Vorstellung häufig synonym zur historischen Imaginati-

on verwendet, wobei die Trennung der Sinnbildungsebenen unterschiedlich beantwortet wird.
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che Einvernehmen hinwegtäuschen soll: Ausgehend von einem konstruktivisti-

schen Verständnis von historischem Lernen haben Geschichtsvorstellungen eine

besondere Relevanz, weil Schüler:innen sie an den Lerngegenstand herantragen

und sich unter dem Filter bereits existierender Vorstellungen mit historischen

Quellen und Darstellungen auseinandersetzen. Diese Filterfunktion von histori-

schen Vorstellungen wurde bereits in den 1970er Jahren beschrieben und es wur-

de darauf hingewiesen, dass Jugendliche Informationen, welche die subjektiven

Geschichtsvorstellungen differenzierenwürden, oftmals nichtwahrnehmen oder

sie sogar ablehnen (vgl. Friedeburg/Hübner 1970, S. 13). Besonders für die außer-

schulische Vermittlung ist dieser Befund von großer Tragweite, da Teilnehmende

in der außerschulischen Bildung noch weniger das lernen, was sie sollen, als das,

was sie lernen wollen. Empirische Befunde legen dar, wie eigenwillig Lernwege

in außerschulischen Lernorten verlaufen (vgl. Pampel 2007). Umso wichtiger er-

scheint es, die Orientierungsbedürfnisse der Lernenden ernst zu nehmen und sie

imSinne einer lebensweltlichenOrientierung zu einemreflektiertenUmgangmit

den Vorstellungen anderer, aber auch zur Reflexion der eignen Vorstellungen zu

befähigen (vgl. Fenn/Zülsdorf-Kersting 2023, S. 58 f.). Für diese Zielformulierun-

gen historischen Lernens haben außerschulische Lernorte ein besonderes Poten-

zial, wenn sie etwa die Möglichkeit bieten, forschend-entdeckend einen histori-

schenOrtundseineGeschichte zuerkundenoderAusstellungskonzepteals insze-

nierteGeschichte zu reflektieren, in denen sichhistorischeVorstellungen anderer

manifestierenunddieunter geschichtskultureller Fragestellung zumGegenstand

historischen Lernens werden können. Zugleich lässt die Gestaltung von pädago-

gischen Angeboten an außerschulischen Lernorten erkennen, dass der Reflexion

eigenerVorstellungder JugendlichenmehrBedeutung zugeschriebenwird,wenn

etwa Ausstellungen gemeinsammit Lerngruppen kuratiert und Pluralitätserfah-

rungen durch das Sichtbarmachen unterschiedlicher (Be-)Deutungskonstruktio-

nen ermöglicht werden.2 Hier zeigt sich die zunehmende Professionalisierung

der Gedenkstätten und ihrer Mitarbeiter:innen, die sich ebenfalls in den Fragen

nach den Vorstellungen Jugendlicher von der DDR und der darin erkennbar wer-

denden Ausrichtung an den Besucher:innen spiegelt.

Antworten auf die Frage, welche Vorstellungen Jugendliche von der DDR ha-

ben, können empirische Studien geben. Es gilt aber zu bedenken, dass konkre-

te diagnostische Befunde zur Gestalt historischer Vorstellungen immer nur vor-

übergehender Natur sind. Längsschnittstudien, die etwa in Form eines replikati-

Sounterscheidet etwa JulianeBrauer in Anlehnung andieConceptual-Change-Forschung „Vorstel-

lungen“ und „Einstellungen“ (Brauer 2023, S. 223); Ulrich Baumgärtner trennt „Vorstellungen“

auch von „Kenntnissen“ ab (Baumgärtner 2023, S. 184).
2 EinBeispiel dafür ist dieSonderausstellung„HÄNDEDRUCKundROTEFAHNE:DieGründung

der SED und das Ende der Arbeiterbewegung“ der Gedenk- und Bildungsstätte Andreasstraße

in Erfurt, die gemeinsammit Schüler:innen entwickelt worden ist (Stiftung Ettersberg 2022).
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ven Surveys die Dynamiken historischer Vorstellungen abbilden könnten, stellen

derzeit ein Desiderat dar. Sie wären aber nicht nur imKontext der zunehmenden

Vereinnahmung derDDR- und Transformationsgeschichte durch dieNeue Rech-

te relevant, sondern auch im Zusammenhang mit dem russischen Angriffskrieg

auf die Ukraine. Abgesehen von einer Neuverhandlung der Frage nach dem Ende

des Kalten Krieges werden spezifische Bindungen Ostdeutscher an Russland dis-

kutiert, die „Teil der ostdeutschen Identität“ seien und wodurch viele ,Ossis‘ am

Bild der Sowjetunion als Friedensgaranten festhielten (Müller 2023).

Die aktuellste Studie, die sich den historischen Vorstellungen widmet, ist im

Jahr 2020 erschienen und bezieht sich auf Daten, die vonmir bereits 2013 auf Ba-

sis eines mixed-method-Designs bestehend aus einer repräsentativen Fragebogen-

untersuchung von thüringischen Abiturient:innen sowie qualitativen Interviews

erhoben worden sind (vgl. Klausmeier 2020). Ausgehend von Dynamiken in den

Bewertungen der DDR (vgl. Best et al. 2015) sollen hier jene Befunde der Studie

referiert werden, die grundsätzliche Relevanz für die Vermittlungspraxis haben.

Schüler:innenvorstellungen von der DDR – empirische Befunde

Glaubt man der medialen Berichterstattung, wissen Jugendliche wenig von der

(DDR-)Geschichte, was in wiederkehrenden Vorwürfen der Diktaturverharm-

losung und eines vermeintlichen Versagens des Geschichtsunterrichts mündet

(vgl. Jahn 2019; SPIEGEL ONLINE 2009). Diese kulturpessimistische Aufregung

über die historische Bildung gilt zwar als skandalträchtig, sie wird aber der

Komplexität historischer Lehr- und Lernprozesse wenig gerecht. Mit meiner

Studie ist nachgewiesen worden, wie unzureichend diese Schnellschüsse über

vermeintliche Wissenslücken sind. Ich möchte das hier an der Frage erläutern,

ob die DDR von den Jugendlichen als Diktatur bezeichnet wird oder nicht. In

der öffentlichen Diskussion gilt diese Frage als Seismograf gelungener Demo-

kratieerziehung, wobei ein Nichteinordnen der DDR als Diktatur gleichsam

als Verklärung oder Verharmlosung ihres Unrechtscharakters gewertet wird.

In meiner Studie bezeichnet mit 60,3 Prozent die Mehrheit der Befragten die

DDR als Diktatur, weshalb von einem Ausblenden des Diktaturcharakters der

DDR grundsätzlich nicht die Rede sein kann. Allerdings sind es gewichtige 21,7

Prozent, die die Bezeichnung als Diktatur verneinen und 7,1 Prozent, die es nicht

wissen oder sich nicht festlegen wollen („weiß nicht“). Schaut man sich das Ant-

wortverhalten der 21,7 Prozent der „Diktaturverweiger:innen“bei anderen Fragen

des Fragebogens (Items) genauer an, wird schnell deutlich, dass das Problem um

die Einordnung der DDR als Diktatur anders gelagert sein muss, als es eine

Subsumierung unter dem Schlagwort der DDR-Verharmlosung suggeriert: Nur

18,1 Prozent von ihnen bescheinigen der DDR Wahlfreiheit und räumen damit

ein gravierendes Demokratiedefizit ein (vgl. Klausmeier 2020, S. 285 ff.).
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Erklärungen zur Frage der Begriffsverweigerung liefern die qualitativen

Interviews, die im Nachgang zur Plausibilisierung der Fragebogenerhebung

durchgeführt worden sind (vgl. Klausmeier 2020, S. 288 ff.). So zeigt sich, dass

die Jugendlichen den Begriff „Diktatur“ wesentlich mit dem System des Natio-

nalsozialismus verbinden und er folglich mental mit den nationalsozialistischen

Menschheitsverbrechen verbunden ist. An dieser begrifflichen Prägung scheitert

der Transfer des Diktaturbegriffs auf die DDR, in der wesentliche Elemente

ihrer prototypischen Diktaturvorstellung fehlen. Eine Bezeichnung der DDR als

Diktatur käme für sie einem Gleichsetzen mit dem NS-System gleich, was auch

bedeuten würde, dass ihre Eltern und Großeltern in einem NS-ähnlichen Land

gelebt hätten und unbequeme Fragen an deren Positionierung imund zumDDR-

System evozieren würde. Zudem haben die Interviews gezeigt, dass Geschichts-

unterricht, der die Deutungen des staatlich approbierten und den Raum der

öffentlichen Erinnerung beherrschenden „Diktaturgedächtnisses“ vorgibt (vgl.

Sabrow 2010), von den Jugendlich als „zu harte“ Darstellung der DDR wahrge-

nommen und entsprechend zurückgewiesen wird. Dieser Befund unterstreicht,

dass Geschichtsvermittlung nicht als Weitergabe fester Deutungen zu verstehen

ist, sondern Lernende zu eigenständigen historischen Urteilen befähigen soll

(vgl. Schwarz:Demokratievermittlung in diesem Band).

Daran anknüpfend möchte ich auf die verbreitete und bildungspolitisch

oft diskutierte Vorstellung von Gedenkstättenbesuchen oder Zeitzeug:innen-

befragungen als vermeintlichem Korrektiv gegenüber nostalgischen DDR-

Vorstellungen eingehen. Diese Vorstellung wird den Anforderungen der histo-

risch-politischen Demokratieerziehung kaum gerecht, sondern folgt allenfalls

einer Idee von affirmativem Demokratielernen, hinter dem sich ein positivisti-

sches Verständnis historischen Lernens verbirgt. Das spiegelt sich ebenfalls in

empirischen Befunden. Jugendliche, die eine Gedenkstätte besucht oder Zeit-

zeugenbefragungen durchgeführt haben, unterscheiden sich in ihrem Urteil

über die DDR nicht von den Heranwachsenden ohne entsprechende Erfah-

rungen (vgl. Klausmeier 2020, S. 374). Vielmehr wird empirisch deutlich, dass

eine Auseinandersetzung mit Deutungskontroversen, eine eigene heuristische

Herangehensweise und quellenorientiertes Geschichtslernen eine stärkere Be-

deutung für die Beurteilung diktatorischer und repressiver Dimensionen der

DDR haben als Zeitzeugenbefragungen und Gedenkstättenbesuche. Hier lohnt

es sich in der außerschulischen Geschichtsvermittlung anzusetzen.

Schulform ist bedeutsamer als „Ostbiografie“

An der Frage nach der Einordnung der DDR als Diktatur lässt sich ein weiterer

zentraler Befund zeigen, der im Hinblick auf die Vermittlungsvoraussetzung

hoch relevant ist: Für die Bewertung freiheitlich-demokratischer Aspekte ist die
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Schulform deutlich relevanter als der Faktor, ob die Schüler:innen aus demOsten

oder Westen kommen. Neben der repräsentativen Untersuchung von thüringi-

schen Elftklässler:innen wurden zwei Kontrollgruppen explorativ befragt: Zum

einen waren das Elftklässler:innen an Gymnasien in Nordrhein-Westfalen, zum

anderen Berufsschüler:innen im ersten Ausbildungsjahr in Thüringen. Dabei

zeigte sich, dass sich die angehenden Abiturient:innen in Ost undWest im Urteil

deutlich ähnlicher sind, als die thüringischen Befragten an Gymnasium und

Berufsschule: Während bei den Befragten in NRW mit 23,2 Prozent ähnliche

viele Befragte denDiktaturcharakter der DDR verneinen, streiten diesenmit 33,4

Prozent deutlich mehr Berufsschüler:innen ab (vgl. Klausmeier 2020, S. 321).

Ein weiterer Unterschied zwischen den Schulformen liegt bei der Bewertung

der„DDR-Leistungen“:DieBerufsschüler:innenwünschten sichhäufigerAspekte

der DDR auch für die heutige Zeit, vor allem soziale und gesellschaftliche Aspek-

te wie das gesellschaftliche Miteinander, die „Vollbeschäftigung“ und die soziale

Absicherung, die sie zugleich in ihrer Gegenwart weniger gegeben sehen als die

Befragten amGymnasium.Die Unzufriedenheitmit demgegenwärtigen Zusam-

menhaltsgefühl hängt zudemmit einerkompensatorischzuverstehendenstärke-

ren Hinwendung zum ostdeutschen Erinnerungskollektiv zusammen: Hier sind

esmit 45,5Prozent fast doppelt so vieleBerufsschüler:innen,die sichals „Ostdeut-

sche“ begreifen als bei den Gymnasiast:innen, bei denen 24,8 Prozent eine spezi-

fisch ostdeutsche Identität für sich reklamieren. Auch hier sind die Unterschiede

zwischen den Gymnasiast:innen in Ost und West weniger eklatant, da sich 30,3

Prozent der Befragten aus NRW eine westdeutsche Identität zuschreiben.

Vereinfachte Vorstellungen von „DDR-Leistungen“

Ein weiterer zentraler Befund der Studie ist, dass die Vorstellungen der Jugend-

lichen kein strukturgeschichtliches Denken erkennen lassen. Gerade das ist je-

doch zentral, um „DDR-Leistungen“ und letztlich die alltäglichen Dimensionen

von Diktatur und Repression historisch beurteilen zu können. Um herauszufin-

den, welche Konzepte die Jugendlichen von den – vermeintlichen oder tatsäch-

lichen – „DDR-Leistungen“ haben, wurden sie in der Dramaturgie des Fragebo-

gens an unterschiedlichen Stellen und in verschiedenen Frageformaten mit ih-

nen konfrontiert. Am Beispiel der Beurteilung der Kinderbetreuung in der DDR

wird deutlich, dass die Jugendlichen diese loben und auch gegenüber dem heu-

tigen System als überlegen einschätzen (vgl. Klausmeier 2020, S. 278 ff.). Kon-

frontiert man sie jedoch explizit mit den strukturellen Bedingungen im diktato-

rischen System, lehnen sie diese deutlich ab: Nur 7,2 Prozent der Befragten wä-

ren bereit, für ein Kinderbetreuungssystemwie in der DDR zugleich die entspre-

chende ideologische Erziehung zu akzeptieren.Hierwird ersichtlich, dass die Ju-

gendlichen zwar die flächendeckende Versorgung mit Betreuungsplätzen wert-
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schätzen, aber nicht mitdenken, dass es von hohem staatlichem Interesse war,

frühestmöglich Einfluss auf die Erziehung sozialistischer Persönlichkeiten zu neh-

men. Darüber hinaus gewährleistete ein umfassendes System der Kinderbetreu-

ung gleichzeitig einen staatlichen Zugang zu den Müttern, denen dadurch Be-

rufstätigkeit ermöglicht wurde, und die in den Kollektiven und Brigaden in den

Betrieben besser sozial kontrolliert werden konnten als zu Hause. Strukturge-

schichtliche Einsichten sind nur dann möglich, wenn eine Auseinandersetzung

mit den ideologischen Implikationen sozialpolitischer Maßnahmen erfolgt. Ge-

rade in diesem Punkt geben die Lernenden aber an, über das geringste Wissen

zu verfügen. Demgegenüber scheinen sie sich bei der Alltagsgeschichte gut in-

formiert zu fühlen,was sicher auchmit der hohenRelevanz familialer Erinnerun-

gen zu tun hat.Bei der informellen Auseinandersetzungmit derDDR-Geschichte

haben diese für die Lernenden die höchste Relevanz, gefolgt vom Fernsehen und

dem Internet. Es überrascht daher nicht, dass sich insbesondere bei den „Leis-

tungen“ der DDR erstaunliche intergenerationelle Tradierungskontinuitäten zei-

gen. Die Hälfte der Befragten wünscht sich Aspekte der DDR zurück (vgl. Best et

al. 2015), allen voran die „Vollbeschäftigung“, gefolgt von dem gesellschaftlichen

Zusammenhalt, dem Bildungssystem und der Kinderbetreuung (vgl. Klausmeier

2020, S. 227 ff.). Damit einher geht der Befund, dass Leistungseffekte als wichti-

ge Bedingung der Vorstellungsbildung hervortreten. Leistungsstarke Schüler:in-

nen würdigen stärker die ,Errungenschaften‘ der DDR als ihre leistungsschwä-

cheren Mitschüler:innen, schätzen zugleich aber auch deutlicher den Zugewinn

an freiheitlich-demokratischen Rechten durch den Systemumbruch. Insgesamt

nehmen sie die DDR also differenzierter wahr. Als mögliche Ursache kann die

vermehrte Teilhabe leistungsstarker Lernender am kommunikativen und kultu-

rellen Gedächtnis angenommen werden. So begegnen sie häufiger konventionel-

len Deutungen der DDR, weshalb sie erst um diese wissen und sie entsprechend

internalisieren.

Fazit

Was lässt sich für ein an die außerschulische Geschichtsvermittlung adressiertes

Praxisbuch ableiten? Es ist zentral, die Komplexität historischen Lernens zu be-

rücksichtigen, die auf die Befähigung zum eigenen historischen Urteilen Heran-

wachsender abzielt und nicht auf die Vermittlung feststehender Wertungen, wie

sie – bildungspolitisch gefördert – diktaturparadigmatische Vermittlungsnarra-

tive nahelegen. Dazu gehört auch, die Ausgangsbedingungen und das alltagsför-

mige Wissen Jugendlicher zu berücksichtigen. Das schließt Positivbewertungen

undWürdigungen der DDR ein, auch wenn sich niemand von ihnen die DDR zu-

rückwünscht. Aus den Daten geht deutlich hervor, dass die Jugendlichen keine

Einschränkungen ihrer freiheitlich-demokratischen Rechte akzeptierenwürden.
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Siewissengrundsätzlichumdiktatorischeund repressiveDimensionendes SED-

Regimes, allerdings erschließen sie oft nicht deren weitreichende Strukturen in-

nerhalb des Systems, insbesondere dann nicht, wenn Diktatur scheinbar alltäg-

lich wird (vgl. Fulbrook 2008). Stattdessen sind ihre Konzepte von „DDR-Leis-

tungen“ komplexitätsreduziert und hoch partiell, indem ausschließlich positive

Aspekte wie etwa der flächendeckende Zugang zu Kinderbetreuungsangeboten

erinnert werden. So erscheint die DDR als Staat mit besonderer staatlicher Für-

sorgeundharmonischemZusammenleben, insbesondere fürKinderundFamilie.

Hier wird deutlich, wie wichtig strukturgeschichtliches Denken für historisch-

politische Demokratieerziehung ist. Es ermöglicht Einsichten in die alltäglichen

Dimensionen von Diktatur und markiert im Sinne der Gegenwartsorientierung,

wo lebensweltlicheGefährdungen derDemokratie drohen.Das schließt auch ein,

nach den Verführungsmechanismen und Bindekräften der SED-Diktatur zu fra-

gen, die in Form vonMentalitäten mitunter bis heute nachwirken.

Eine auf die normativ aufgeladene Vermittlung des „Diktaturgedächtnisses“

ausgerichtete Bildungspraxis, wie sie staatlich approbiert für viele außerschuli-

sche Lernorte und hier insbesondere für die Gedenkstätten in den 30 Jahren nach

der Wiedervereinigung kennzeichnend war und mitunter noch ist (vgl. Sabrow

2009), wird von einemweiteren Befund infrage gestellt: Es ist empirisch nachge-

wiesen geworden, dass historische Bildungspraxis, die diesem Narrativ des Dik-

taturgedächtnisses folgt und auf die Vermittlung fester Deutungen ausgerichtet

ist, Gefahr läuft, von den Jugendlichen abgelehnt zu werden. Das spiegelt sich

nicht nur in den Einzelinterviews um die Problematik der Einordnung der DDR

als Diktatur wider. Es zeigt sich ebenfalls in demBefund, dass die unterrichtliche

Auseinandersetzung mit Deutungskontroversen, die eigene heuristische Heran-

gehensweise und ein quellenorientierter Unterricht eine stärkere Bedeutung für

die Beurteilung diktatorischer und repressiver Dimensionen der DDR haben als

Zeitzeugenbefragungen undGedenkstättenbesuche.Derart gestaltete Lernange-

bote können in besonderem Maße die Orientierungsbedürfnisse der Lernenden

aufgreifen, die sich aus einem Aufwachsen zwischen unterschiedlichen „DDR-

Gedächtnissen“, den anhaltenden und neuen Deutungskämpfen über die Folgen

der „so rasch vollzogenen staatlichenEinheit“ fürOst- undWestdeutschland oder

auch denwieder entfachtenDiskussionen umdie Kategorien „Ost“ und „West“ er-

geben (vgl. Friedel 2020, S. 3).Das schließt ein, dass die Lernenden die Perspekti-

venvielfalt undKontroversität derDebattenwahrnehmenund ihnen dieMöglich-

keit eingeräumtwird, eigene triftigeDeutungen zu entwickeln und anschließend

zu reflektieren.

Für Lehrkräfte an Schulen ergibt sich daraus die Verpflichtung, Schulfahr-

ten nicht als Ausflüge vor den Schulferien zu verstehen oder als Kompensation

für Unterrichtsversäumnisse zu funktionalisieren. Schulische Exkursionen füh-

ren aus dem Unterricht heraus, aber auch wieder hinein. Das gilt insbesondere

für Tagesexkursionen und schließt sowohl eine Vorbereitung der Schüler:innen
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ein, als auch eine Verständigung über gegenseitige Erwartungen, Möglichkeiten

und Grenzenmit den Pädagog:innen am außerschulischen Lernort. Zugleich be-

darf es einer Nachbereitung des Gesehenen und Erlebten, die eine methodisch

angeleitete Reflexion umfasst, sodass sich das sich das besondere Potenzial der

außerschulischen Bildungsarbeit für das schulische historische Lernen hat, ent-

sprechend entfalten kann.
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Gruppendiskussionen mit Jugendlichen

über die DDR

Martin Kriemann

Auch über 30 Jahre nach dem Mauerfall und der Deutschen Einheit stehen be-

sonders im Rahmen der historisch-politischen Bildung Fragen danach im Fokus,

wie es umdie heutige Jugend imKontext der Teilungsgeschichte und umdie Ein-

heit der Jugend (imdoppeltenSinne) bestellt ist.EineAuseinandersetzungdamit,

wieDDR-Geschichte an Jugendlicheweitergegebenwirdundwie sie diese anneh-

men, verarbeiten, verändern und selbst (re-)produzieren, erfolgte jedoch bisher

nicht (vgl. Kriemann 2018, S. 17).

Die Studie Jugend mit „geteilten“ Erfahrungen (Kriemann 2023) ging dieser For-

schungslückenach. In 18Gruppendiskussionen,die zwischen Januar 2016 und Ju-

ni 2018 geführt wurden, erzählten Jugendliche aus dem gesamten Bundesgebiet

über ihre Erfahrungen im Umgang mit der Teilungsgeschichte. Aus den Gesprä-

chen konnte mit Hilfe der Dokumentarischen Methode (vgl. z.B. Bohnsack et al.

2013) rekonstruiert werden, wie sie die gesellschaftlichen Auseinandersetzungen

mit der DDR erleb(t)en und was für sie bei der geschichtlichen Vermittlung von

Bedeutung ist. Ziel der Untersuchungwar es, demDiskurs umdie Erinnerung an

dieDDReinewichtigePerspektivehinzuzufügenundErkenntnisse für schulische

und außerschulische Bildungsprozesse abzuleiten.

In diesem Beitrag werden zunächst die Besonderheiten der Studie beschrie-

ben und ihre Ergebnisse zusammengefasst. Abschließend wird skizziert, wie die

vielfältigen Auseinandersetzungspraktiken in der historisch-politischen Bildung

berücksichtigt werden könnten, um möglichst allen Jugendlichen ein passendes

Angebot zu unterbreiten und siemit ihren vielfältigen Erfahrungen und Perspek-

tiven ernst zu nehmen.

Die Studie im Überblick

Durch eine weitestgehend offene Eingangsfrage wurden die Jugendlichen dazu

aufgefordert, sich daran zu erinnern, wie sie bemerkt haben, dass es die DDR

gegeben hat. Durch eine zurückhaltende und unvoreingenommene Rolle der Ge-

sprächsleitung im gesamtenDiskussionsverlauf erhielten die Jugendlichen einen

Raum, um selbst ausführlich erzählen zu können. Dieses offene und spannungs-
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reiche Setting adressierte die Teilnehmenden als Expert:innen für ihr generatio-

nalesWissen über den Umgangmit etwas, das sie selbst nicht erlebt haben.

Da bei der heutigen Jugendgeneration direkte Erfahrungen aus der Zeit feh-

len, werden sie im gesellschaftlichen Diskurs derzeit kaum als sich erinnernde

Akteur:innenwahrgenommen,womit aber zumTeil ausgeblendetwird,dass auch

sie Träger:innen eines spezifischenWissens über die DDR sind. In den Gruppen-

diskussionen verhandelten die Studienteilnehmenden dementsprechend eher

den Umgang mit der Erinnerung. Insofern können die Auseinandersetzungen

eigentlich sogar als ein doppeltes Sich-Erinnern beschrieben werden: als Er-

innerung an die Erinnerung. Unter dieser Perspektive wurde untersucht, wie

Jugendliche im Gespräch gemeinsam ,neue‘ Erinnerungen an die DDR hervor-

bringen. Zentrale Fragen waren in diesem Zusammenhang, was sich in der Art

undWeise,wie sie über dasThema sprechen über ihre Orientierungen und Erfah-

rungsräume dokumentieren lässt. Von Interesse war besonders, wie sie sich vor

dem Hintergrund der DDR-Geschichte aufeinander beziehen. Der Fokus auf die

Lebenswirklichkeiten der Jugendlichen, insbesondere darauf, was sie in diesem

Zusammenhang bewegt und interessiert, und was sie überhaupt motiviert, sich

mit Geschichte zu befassen, lieferte hierbei einige überraschende Erkenntnisse:

Ein gemeinsames Sich-Erinnern verbindet

Da Prozesse geschichtlicher Aneignung – wie die meisten Lernprozesse –

überwiegend auf einer praktischen bzw. impliziten Ebene stattfinden, können

Jugendliche diese nicht ohne Weiteres erzählen, sondern sie müssen rekonstru-

iert werden. Im Folgenden werden zur Veranschaulichung der Ergebnisse einige

pointierte Zitate herangezogen, die jedoch in diesem Beitrag nicht ausführlich

interpretiert werden (vgl. hierzu Kriemann 2023).

Als grundlegende Gemeinsamkeit konnte bei allen Teilnehmenden ein Span-

nungsverhältnis zwischen kulturellenErwartungenundhabitueller Praxis rekon-

struiert werden:

„Wir sollen uns ja immer damit beschäftigen in der Schule zumBeispiel.Da heißt es,

in der DDR wurde alles kontrolliert, die Leute hatten gar nichts und meine Mutter

erzählt mir, wie sie damals immer feiern war. Das passt doch irgendwie nicht.“

In diesemZitatauszugwird deutlich,wie der öffentlicheDiskurs umdieDDRne-

ben die privaten Erzählungen in der Familie gestellt wird: Dieses Wissen kann

offenbar jedoch nicht ohneWeiteresmiteinander vereinbart werden. Jugendliche

nehmen wahr, dass sie sich mit der Geschichte auseinandersetzen sollen, stoßen

hierbei aber an ihre habituellen Grenzen.
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Einerseits beziehen sich alle Jugendlichen neben geschichtlichem Faktenwis-

sen auf gesellschaftlich weitestgehend anerkannte Narrative und Theorien über

die DDR. Andererseits verfügen sie auch über milieuspezifisches – vor allem fa-

miliär geprägtes – Erfahrungswissen, welches in den alltäglichen Lebenswelten

tradiert wird und von gesellschaftlichen Narrativen und der öffentlichen Erinne-

rungskultur abweichen kann. In denGesprächsrundenwurdendie unterschiedli-

chenWissensbestände von Jugendlichen aufgerufen und zueinander und zu sich

selbst ins Verhältnis gesetzt. In diesem Prozess der Wissensverarbeitung haben

sie die Diskrepanz zu bewältigen, die sich aus der gesellschaftlichen und milieu-

spezifischenZugehörigkeit ergibt (vgl.Bohnsack 2017,S. 56).Vor allemdasNicht-

Miterlebt-Haben der gesellschaftlichen Teilung und deren Überwindung ist hier-

bei –wenig überraschend – konstitutiv für die nachwendegeborene Erinnerung:

„Unsere Generation kann dazu gar nichts sagen. Wir haben diese Unterschiede ja

nicht erlebt wie unsere Eltern.Wir kennen das im Prinzip nur aus Berichten von de-

nen oder wenn wir mal was besichtigen, wie die Mauer oder sowas.“

Nachwendegeborene Jugendliche sind beim Bezug auf die Teilungsgeschichte

strukturell dadurch verbunden, sich nicht auf er- und gelebte Erfahrungen in der

DDR, jedoch durchaus auf vermittelte Erfahrungen oder Erfahrungen im Um-

gang mit ihr beziehen zu können. Dieses Wissen ist, wie bereits im vorherigen

Zitat deutlich wurde, alles andere als eindeutig und widerspruchsfrei. Die Am-

bivalenzen und Spannungen regen die Jugendlichen zur eigenen Positionierung

in der Gegenwart an. Über den Bezug auf eine gemeinsame (Nachwende-)Ge-

neration und die mit dieser Positionierung verbundenen (Un-)Möglichkeiten des

Erinnerns konstruieren sie Zusammengehörigkeit. Einerseits müssen sich die

Jugendlichen dabei zwar auf das Wissen älterer Generationen beziehen, ande-

rerseits wollen sie sich von diesem abgrenzen, weil sie deren Orientierung an

Unterschieden zu überwinden versuchen.Durch diese Abgrenzungwird auch ein

Stück Unabhängigkeit bzw. ,Befreiung‘ von der Eltern- und Großelterngenera-

tion eingeübt und demonstriert. Die fehlenden eigenen Primärerinnerungen

bilden hier einen (Frei-)Raum, den Bildungsakteur:innen mit einer dialogorien-

tierten Didaktik ausgestalten können. Die Auseinandersetzungen sind in den

Gruppendiskussionen zudem von einer gemeinsamen, normativen Vorstellung

gerahmt: der fraglosen Bedeutung undWertigkeit von geschichtlichemWissen:

„Die DDR in der Vergangenheit zu lassen, das kannst du nicht machen, das ist idio-

tisch. Auch wenn der Unterricht manchmal ganz schön lahm ist – immer dasselbe.“

Die Jugendlichen orientieren sich an der Norm, dass Geschichte wichtig ist. Die-

se steht als unhinterfragte Erwartung im Hintergrund ihrer Erinnerungen und

Geschichtsdeutungen. Zudem haben sie bereits relativ konkrete Vorstellungen

davon, wie sie sich die Auseinandersetzung mit dem Thema eigentlich (nicht)
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wünschen. Paradoxerweise werden sie gleichzeitig von vielen Seiten mit Annah-

men konfrontiert, die sie als geschichtlich desinteressiert, politisch uniformiert

oder historisch unkritisch darstellen. An diesen stereotypen Bildern arbeiten

sich die Jugendlichen gemeinsam ab, obwohl sie längst verinnerlicht haben, dass

Geschichte wichtig ist und zu ihrem Leben dazugehört. Unterschiedliche gesell-

schaftliche, institutionelle und familiäreErwartungenbearbeitend,beziehen sich

die Jugendlichen daher in vielfältigerWeise auf zahlreiche Vermittlungskontexte,

z.B. die Schule. Eine offene Ablehnung oder Nicht-Anerkennung der Bedeutung

von Wissen über die Teilungsgeschichte konnte in keinem Fall rekonstruiert

werden. Interessanterweise kam es unabhängig davon,wie die Jugendlichen ihre

eigenen Geschichtskenntnisse einschätzten, stets zu angeregten und interessan-

ten Diskussionen. Viele Jugendliche ahnten offenbar gar nicht, was sie alles über

die Vergangenheit wissen.

Warumwird die Teilungsgeschichte von den Jugendlichen als relevant erach-

tet, obwohl sie zum Teil als Wissenslücke konstruiert, gar nicht als bedeutsam

erkannt oder sogar explizit als nervend und langweilig bezeichnet wird und

wie zeigt sich ihre Bedeutung in den Gruppendiskussionen? Die Relevanz des

geschichtlichen Wissens dokumentiert sich vor allem auf der impliziten Erzähl-

ebene, genauer gesagt über Tradierungen und Familiengeschichten, die mit

Ereignissen im Kontext der Teilungsgeschichte verwoben werden. Beispiels-

weise wird der Mauerfall bei der Auseinandersetzung mit dem Thema von den

Jugendlichen als Symbol für eine gesamtgesellschaftliche Veränderung und als

ein zentraler historischer Marker konstruiert. Zu diesem setzten sie sich und

ihre Familien biografisch in Beziehung, obwohl dieses Ereignis zeitlich vor der

eigenenGeburt verortet ist. So erzählen sie sich zumBeispiel, wie ihre Eltern den

Mauerfall erlebt haben:

„Ich erinnere mich nur, dass meine Mutter mir immer erzählte: in dem Jahr deiner

Geburt, ich stand weinend vor dem Fernseher. Das war ein Moment, das kannst du

dir gar nicht vorstellen […] Aber ich habe das so selber nie erfahren.“

Auch wenn keine eigenen Erinnerungen an diese Zeit vorliegen, greifen die Ju-

gendlichen auf die in der Familie überlieferten Erinnerungen zurück und verlei-

hen historischen Ereignissen damit erneut Bedeutung. Offenbar kann die Aus-

einandersetzung mit der Teilungsgeschichte als Bezugspunkt bei der Verortung

der eigenen Person und Familie in der heutigen Gesellschaft dienen. Die deut-

sche Einheit steht dabei fallübergreifend in einem positiven Horizont. So muss

imRahmendieserGruppendiskussion nicht explizit erläutertwerden,warumdie

Mutter vor dem Fernseher geweint hat. Das hierzu notwendige Kontextwissen

wird von allen geteilt. Die Jugendlichen ,bauen‘ also vielfältige Geschichten zu ei-

ner gesamtdeutschen Geschichtserzählung zusammen, die zwar jeweils unter-

schiedliche Schwerpunkte beinhaltet, jedoch an gemeinsam geteilten, freiheit-
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lich-demokratischen Werten ausgerichtet wird. Diese generational geteilte Ori-

entierung anWerten der Gegenwart bei der Auseinandersetzung mit Geschichte

sollte jedoch nicht mit den individuellen politischen Einstellungen der Jugendli-

chen verwechselt werden.

AnhandderartigerErzählungen erhält geschichtlichesWissen eine gegenwär-

tige und zukünftige Bedeutung für die Jugendlichen, die interessante Potenzia-

le für die formale Bildungsarbeit beinhaltet. Das Nutzen dieser Potenziale setzt

jedoch eine verstehende Haltung der Bildungsakteur:innen voraus, die über das

Bearbeiten dessen, was auf der expliziten Erzählebene verhandelt wird, hinaus-

geht.

Die Jugendlichen entwickeln in den Gruppendiskussionen trotz Zuordnung

zu einer gemeinsamen Generation weiterhin herkunftsbedingte Zugehörigkeits-

kategorien entlang der ehemaligen innerdeutschen Grenze:

„Ich kenn das nicht, also ich bin imWesten geboren aber es stand keineMauermehr.

Also ich bin in Deutschland effektiv geboren und für mich ist das sozusagen nicht

mehr präsent im Kopf aber für die älterenMenschen halt.“

Auch wenn in diesem Zitatauszug explizit betont wird, dass die Ost-West Zu-

gehörigkeit nicht mehr von Bedeutung ist, kommen die Jugendlichen auch über

30 Jahre nach der deutschen Einheit nicht umhin, sich bei der Bearbeitung des

Themasmit diesen Kategorien befassen zumüssen und sich zu diesen zu positio-

nieren. Derartige Auslegungsmechanismen in Bezug auf die Teilungsgeschichte

vermögen es nach Haag, Heß und Leonhard (2017, S. 4), eigene Erlebnisse sinn-

haft einzuordnen und Vertrautheit und Zugehörigkeit zu vermitteln. Trotz der

weiterhin bestehenden Relevanz der Ost-West-Kategorien, verlaufen die genera-

tionalen Differenzlinien dabei quer zu den herkunftsbasierten oder zugespitzt

formuliert: Die Ost- oder West-Herkunft hat für die Nachwendegeborenen zwar

noch Bedeutung, die Gemeinsamkeit einer generational-geteilten (Nicht-)Erfah-

rung ist jedoch relevanter.Die gemeinsameGegenwart undZukunft verbindet sie

also über alle geschichtlichen Unterschiede hinweg.

Unterschiedliche Modi des gemeinsamen Sich-Erinnerns

DieAuseinandersetzungenvollziehen sich inAbhängigkeit vonderArtundWeise,

wie diese grundlegendenGemeinsamkeiten und Spannungsverhältnisse imErin-

nerungsprozess bearbeitet werden. So konnten die vielfältigen Erinnerungsmus-

ter in der Studie zu drei voneinander unterscheidbaren Typen zusammengefasst

werden:

Beim emotional-affizierten Modus erschließen sich Jugendliche geschichtliches

Wissen über die eigene Emotionalität und sinnliche Erlebnisse des Umgangsmit

101



der Vergangenheit. Eigene, subjektive Erfahrungen (z.B. an Gedenkorten) wer-

den als Geschichtswissenmarkiert und als ein Verstehen vonGeschichte konstru-

iert.

Über den rational-distanzierten Modus wenden sich Jugendliche hingegen vor

allem nüchtern und sachbezogen der Vergangenheit über Geschichtsfaktenwis-

sen zu.DDR-bezogenesWissenmuss in diesemModus primär verstanden, nicht

emotional oder biografisch verarbeitet werden.

DieBeschäftigungmit derVergangenheit findet im biografisch-reflexivenModus

primär über den Bezug auf die eigene Biografie und Familiengeschichte statt

und wird von den Jugendlichen über Formen entwickelt, die an einem reflexiven

Einordnen dieser Wissensbestände orientiert sind. Der Auseinandersetzungs-

prozess stellt sich als ein Nachdenken über die eigene Entwicklung und das

Werden von Menschen in unterschiedlichen Milieus dar. Das vergangenheits-

bezogene Wissen wird von den Jugendlichen als prägendes Erfahrungswissen

konstruiert, das entweder offen und kritisch hinterfragt oder gegen abweichen-

desWissen gesichert und verteidigt wird.

DieGrenzenzwischendeneinzelnenModi sind jedochnicht starr, sonderndie

Übergänge fließend. Auf der erzählpraktischen Ebene überschneiden bzw. über-

lagernsichdiedeneinzelnenTypenzugeordnetenErinnerungsmuster,wobei sich

in den Gruppendiskussionen jeweils ein Modus über unterschiedliche Themen

hinweg als dominant erwiesen hat. In allen Erinnerungen fungieren dabei vor al-

lemMenschen und deren individuelle Geschichten als ,Brücke in die Vergangen-

heit‘. Ein zentrales Ergebnis hierbei ist, dass die unterschiedlichenModi zwar im

Einzelfall aber nicht mehr generell auf unterschiedliche Ost-West-Zugehörigkei-

ten zurückzuführen sind, also nicht eindimensional über die Herkunft beschrie-

ben werden können. Die Erklärung der Entstehung der Erinnerungsmodi deu-

tet sich stattdessen in der Überlagerungmehrerer sozialer Dimensionen an, z.B.

des Bildungsstandes der Jugendlichen, der Erfahrungen im Umgang mit Diffe-

renz oder des Erziehungsstils in den Familien. Dies verweist auf ein Verblassen

DDR-bezogener Erfahrungsräume und damit auf ein allmähliches Überwinden

der sprichwörtlichen ,Mauer in den Köpfen‘ bei der Nachwendegeneration.

Ausblick – Die vielfältigen Erfahrungen von Jugendlichen als

Zugang zur DDR-Geschichte nutzen

Es hat sich gezeigt, dass Gruppendiskussionen nicht nur als Datenerhebungs-

methode dienlich sind, sondern selbst bereits einen Ort des Erinnerns bilden, den

Jugendliche für ihre Auseinandersetzung mit dem Thema nutzen können. Die

AnalyseeinstellungderDokumentarischenMethode in ihrer Logik desVerstehen-

Wollens ist besonders geeignet, um Jugendlichemiteinander über die Geschichte
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ins Gespräch zu bringen.Daher ist esmir ein besonderes Anliegen, die Potenziale

der Gruppendiskussionen und insbesondere die darin enthaltenden impliziten

Formen derWissensverarbeitung für die Bildungsarbeit auszuloten.

Gruppendiskussionen zu Erfahrungen des Umgangsmit DDR-Geschichte er-

lauben es allen Jugendlichen, unabhängig davon, inwelchemModus sie sich erin-

nern und welchen Milieus sie angehören, einen Zugang zur Thematik und somit

die Möglichkeit am gesellschaftlichen Diskurs teilzuhaben, ihn mitzugestalten

und über Unterschiede (hinweg) miteinander reden zu können. In diesem Rah-

men kann die Konfrontation mit noch unbekanntem Wissen und ungewöhnli-

chen Erfahrungen bei den Jugendlichen auslösen, Geschichte rational verstehen,

emotional verarbeiten und reflexiv einordnen zu wollen, sich also auf eine ganz-

heitliche Erfahrung einzulassen. Dies ist insofern interessant, als dass schon die

Auseinandersetzung in diesem Format von denmeisten Jugendlichen als überra-

schend und ungewöhnlich erlebt wird, weil sie zumeist nicht die Erfahrung ge-

macht haben, dass ihr Wissen und ihre Erfahrungen im Kontext formaler Ge-

schichtsvermittlung von Bedeutung sind.

Für Akteur:innen der historisch-politischen Bildung heißt es daher, Erkennt-

nisprozesse zu initiieren, zu begleiten und methodisch zu reflektieren, statt zu

belehren, zu bewerten oder zu verbessern.Bei der hierfür notwendigen konstruk-

tivistischen Einstellung geht es vor allem darum, Auseinandersetzungsprozesse

offen zu halten, indem auch implizite Erwartungen und Annahmen sichtbar und

diskutierbar gemacht und damit in den Verfügungsbereich der Jugendlichen ge-

rückt werden.Die Anerkennung des Erfahrungswissens der Jugendlichen schafft

die Voraussetzung dafür, mit weiteren Angeboten an die Ziele der historisch-po-

litischen Bildung anzuknüpfen. So kann historisches Lernen als Teil einer demo-

kratischen Erinnerungskultur etabliert werden, die diskursiv und interaktiv an-

gelegt ist.

Weitere Bildungspotenziale zeigen sich in der Möglichkeit der Jugendlichen,

das Gespräch selbst zu strukturieren und sich auf die Inhalte zu beziehen, die für

sie von Interesse sind.Auf dieseWeise kann ein geschichtlichesThemamit aktuell

relevanten Zusammenhängen verbunden oder die häufig geforderte thematische

Abwechslung selbst hergestellt werden. Nicht zuletzt bekommen auch Bildungs-

begleiter:innendurchden Fokus auf die Erfahrungender Jugendlichen einenEin-

blick in ihre Lebenswelten und vorhandenen Wissensbestände. Alle Beteiligten

können so erleben, dass die vergangenheitsbezogeneWissensverarbeitung keine

generationale ,Einbahnstraße‘ ist, sondern wechselseitiges Lernen über alle so-

ziostrukturellen Unterschiede hinweg ermöglicht. Hierfür braucht es jedoch ein

Bewusstsein der Erwachsenen für eigene geschichtliche Verstrickungen, unter-

schiedliche Standortverbundenheiten und die Bereitschaft zum kritischen Hin-

terfragen eigener normativer Vorstellungen, Erwartungen und Rollenverständ-

nisse.
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Orientierung und Verunsicherung

– Beutelsbacher Konsens

und Teilnehmendenorientierung

als didaktische Prinzipien

in der außerschulischen DDR-Bildung

Christina Schwarz

Wenn im Austausch – bspw. bei Workshops – mit pädagogisch Tätigen aus dem

Feld der außerschulischen DDR-Bildung didaktische Prinzipien zur Sprache

kommen, entsteht zum Teil der Eindruck, diese sorgen für Unsicherheit und

Diskussionen. Prinzipien, wie die des Beutelsbacher Konsens, die bereits 1976

für die politische Bildung im schulischen Bereich formuliert wurden und sich

in den Folgejahren auch in der außerschulischen Bildung durchgesetzt haben,

formulieren einenMinimalkonsens–also eineArtMindeststandard–der in allen

Bereichen der politischen Bildung Anwendung finden soll. Seine Prinzipien –

das Kontroversitätsgebot, dasÜberwältigungsverbot und dieHandlungsorientierung1 –

fanden auch ihrenWeg in die historisch-politische Bildungslandschaft der DDR-

Vermittlungsträger.Hier bereichern und schärfen sie den reflexiven Blick auf das

eigene pädagogische Tun. Zugleich bereiten sie den pädagogisch Tätigen im Feld

jedoch auch Kopfzerbrechen. Sie werfen bspw. Fragen wie diese auf: Wie kann

in einem Archiv, das dezidiert zu einemThema und aus einem ganz bestimmten

Blickwinkel herausMaterial sammelt, Kontroversität bei der Auswahl derMedien

gewährleistet werden und das auch noch in Kurzzeitveranstaltungen? Diese

Fragen sind berechtigt und müssen diskutiert werden. Dabei kann es helfen,

didaktische Prinzipien weniger als Maximalforderungen an pädagogisches Han-

deln zu verstehen, sondern sie vielmehr als Orientierungshilfen zu nutzen. Denn

wie sie im konkreten Praxisfeld und in der konkreten Bildungsveranstaltung

Anwendung finden, wird kontinuierlich Stoff für Aushandlungen bieten. Das gilt

1 Häufig wird das dritte Prinzip des Beutelsbacher Konsens auch als Prinzip der Schüler:innen-

bzw.Adressat:innenorientierung gelabelt. Dieser Aspekt wird im Text separat besprochen. Bei der

Rezeption und Einordnung des dritten Prinzips des Beutelsbacher Konsens steht ein anderer,

gleichwertiger Punkt, die Handlungsorientierung im Vordergrund. Sie soll es Teilnehmer:innen

von Bildungsveranstaltungen ermöglichen „nach Mitteln undWegen zu suchen, die vorgefun-

dene politische Lage im Sinne seiner[:ihrer] Interessen zu beeinflussen“, wie es bei Wehling

heißt (Wehling 1977: S. 179).
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ganz besonders vor dem Hintergrund erinnerungskultureller Dynamiken, die

immer wieder neue und andere Fragen an die Vergangenheit hervorbringen. Für

einen Professionalisierungsprozess im Praxisfeld kann es geradezu hinderlich

sein, diese Diskussion mit dem Argument zu beenden ,Bei uns findet schon

Kontroversität statt!‘ und so das eigene pädagogischeHandeln ein für alleMal als

angemessen und professionell beglaubigen zu wollen.

Eine Diskussion darüber, wie und welche didaktischen Prinzipien die päd-

agogische Arbeit prägen, gehört in weiten Teilen des Praxisfeldes noch nicht zum

Selbstverständnis. Hier wie in vielerlei Hinsicht handelt es sich bei der außer-

schulischen DDR-Vermittlungsarbeit jedoch um ein heterogenes Feld, das sich

über die eigene pädagogische Arbeit in Zukunft mehr und mehr verständigen

wird.Der vorliegende Textmöchte einenBeitrag zu dieser Verständigung leisten.

Dafür soll zunächst ganz basal erläutert werden, worüber eigentlich gesprochen

wird, wenn es um didaktische Prinzipien geht. Darauf aufbauend fragt der

Text danach, welche Prinzipien für die außerschulische DDR-Bildung relevant

sind und wie sie im Praxisfeld zum Tragen kommen (können): Im Fokus stehen

dabei die Teilnehmendenorientierung und die Prinzipien des Beutelsbacher

Konsens, die nacheinander besprochen werden. Beobachtungsprotokolle und

Interviews, die im Feld angefertigt wurden, bilden hierfür die Grundlage. Ein

Exkurs zur Frankfurter Erklärung soll daran anschließend einen zusätzlichen

Orientierungsrahmen aufzeigen, der es ermöglicht, aktuelle Entwicklungen

und machtkritische Diskurse auf die DDR-Vermittlungsarbeit zu beziehen.

Alles in allem möchte der Text pädagogisch Tätigen helfen, die eigene Arbeit

besser zu verstehen und zu strukturieren. Er soll ein Diskussionsbeitrag dazu

sein, wie didaktische Prinzipien zu mehr Handlungssicherheit bei der täglichen

Bildungsarbeit verhelfen können.

,Didaktische Prinzipien haben‘ – Was heißt das eigentlich?

Didaktische Prinzipien spielen eine Schlüsselrolle bei der Umsetzung schuli-

scher wie außerschulischer Vermittlungsarbeit. Sie definieren ein bestimmtes

Grundverständnis von Vermittlungsprozessen und beantworten folgende Frage:

Wonach sollen sich Ziele, Inhalte undMethoden grundsätzlich ausrichten?Damit

haben sie drei wesentliche Aufgaben (vgl. Detjen 2013: S. 320): Zunächst helfen

sie bei der Auswahl der Lerngegenstände und Inhalte. Zudem strukturieren sie

die ausgewählten Inhalte, indem bestimmte Aspekte eines Themas methodisch

zugänglich gemacht werden. Und schließlich berücksichtigen sie die „Lern- und

Motivationsstrukturen der Lernenden“ (ebd.). Ihr wesentlicher Charakter ist

es somit, zwischen den gewählten Themen und den Lernvoraussetzungen der

Teilnehmenden von Bildungsveranstaltungen zu vermitteln (ebd.). Didaktische

Prinzipien selbst sind damit zunächst theoretisch gefasst. Doch sie finden in
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der Bildungspraxis Anwendung, in konkreten Workshops, Seminaren und Pro-

jekttagen oder -wochen. Hier sind sie handlungsleitend. Da jedes Setting (bspw.

Ort, Raum und Zeit) und jede Gruppe von Teilnehmenden anders ist, braucht es

jedoch einen flexiblen Umgangmit didaktischen Prinzipien.Wie sie angewendet

werden, hängt entscheidend von den Interaktionen vor Ort ab (vgl. Hafeneger

2022: S. 106). Dies gilt besonders in einem heterogenen Praxisfeld wie dem der

außerschulischenDDR-Vermittlungsarbeit.Hier ist die eindeutigeBestimmung,

wie welche Prinzipien zumEinsatz kommen sollten, nicht theoretisch zu treffen,

sondernmuss individuell entschieden werden.

Für die non-formale Bildung existieren wissenschaftlich begründete Basis-

standards, die das Selbstverständnis der Bildungslandschaft als solche heute

ausmachen: Non-formale Bildungssettingswerden ihrem eigentlichen Sinn nach

freiwillig wahrgenommen. Dementsprechend sind sie durch flache Hierarchien

geprägt: Lernen wird ermöglicht, nicht erzwungen, pädagogische Asymmetrien

sollen vermieden werden (vgl. Hafeneger 2022: S. 105). Die Bildner:innen wirken

stärker moderierend als belehrend, aber sie strukturieren die Bildungsangebote

(ebd.). Die Teilnehmenden non-formaler Bildungsveranstaltungen werden als

eigensinnige Subjekte ernst genommen (ebd.): Die Adressat:innen- oder Teil-

nehmendenorientierung spielt in der non-formalen Bildung besonders vor dem

Hintergrund der freiwilligen Teilnahme eine entscheidende Rolle (Hafeneger

2022: S. 106): „Der Bildungsort selbst ist der pädagogische Interaktions- und

Aushandlungsort von Interessen und Bedürfnissen [...]“ der Teilnehmenden und

derpädagogischTätigen (ebd.).Diese–ebenbenannten–Fachlichkeitsstandards

können Orientierung geben. Als Maßstab für den Grad der Professionalisierung

im Praxisfeld der außerschulischen DDR-Bildung dienen sie nur bedingt. Das

liegt an den Besonderheiten der Bildungsangebote in diesem Feld, die nur selten

freiwillig, sondern häufig im Rahmen von Schulangeboten wahrgenommen wer-

den. Dieser Umstand bringt es mit sich, dass die außerschulische DDR-Bildung

zwischen den Stühlen steht: Sie ist weder formaler Unterricht, noch klassischer-

weise non-formal. Das wirkt sich grundsätzlich auf die Relevanz didaktischer

Prinzipien aus (vgl. Schwarz: Zwischen den Stühlen in diesem Band).

Didaktische Prinzipien spiegeln immer auch ein bestimmtes Bild vom Ler-

nen und von den Lernenden wider. Mit ihnen geht eine Vorstellung davon ein-

her, wie Lernprozesse undWissensaneignung ablaufen (sollen): Sind sie fürmich

lineare Prozesse, in deren Verlauf Wissen an die Teilnehmenden weitergegeben

bzw. in diese eingefüllt wird, wie in einen leeren Container? Gehe ich davon aus,

dass dieses Wissen so abrufbar ist, wie ich es ,eingefüllt‘ habe oder kalkuliere ich

eigensinnige Aneignungsweisen ein? Welche Rolle spielt das Vorwissen und die

Lebenswelt der Teilnehmenden? Stellt sie für mich eine wertvolle Ressource und

Voraussetzung bei der Wissensaneignung dar oder sind diese Aspekte eher hin-

derlich bei der Umsetzungmeiner Vermittlungsanliegen?Möchte ichmitmeinen

BildungsveranstaltungenMöglichkeiten des Austauschs auf Augenhöhe schaffen
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oder soll der inhaltliche Input im Vordergrund stehen? Diese Fragen sind hier

sehr zugespitzt formuliert. Sie sollen an dieser Stelle verdeutlichen, dass bereits

die Planung von Bildungsangeboten durch einen bestimmten ,Vermittlungsha-

bitus‘ mit geprägt ist. Diese Voreinstellungen zu reflektieren, ist Teil einer pro-

fessionellen Umgangsweise mit den Anforderungen, die sich den Bildner:innen

bei der Planung und Umsetzung von Bildungsveranstaltungen stellen. Professio-

nelles Handeln wird jedoch nicht nur durch das Reflexionsvermögen der pädago-

gisch Tätigen ermöglicht. Auch die Bedingungen und Voraussetzungen unter de-

nen Bildungsveranstaltungen angeboten und durchgeführt werden, spielen hier-

bei eine entscheidende Rolle.Diese sind daher ebenfalls zu reflektieren, auf insti-

tutioneller wie persönlicher Ebene. Didaktische Prinzipien helfen nur unter der

Berücksichtigung gegebener Bedingungen und Anforderungen angemessen pro-

fessionell zu agieren.

Soweit so abstrakt. Aber woran orientiert man sich bei der Gestaltung von

außerschulischen DDR-Bildungsveranstaltung konkret? Welche didaktischen

Prinzipien sind hier überhaupt wichtig und warum? Zunächst sei gesagt, dass

didaktische Prinzipien nicht fachspezifisch sind. Das hat den Vorteil, dass be-

nachbarte Praxisfelder gute Orientierungshilfen geben können. Wenn vor Ort

Ausstellungen in die Bildungsarbeit einbezogen werden sollen, kann bspw. der

museumspädagogische Bereich impulsgebend sein (vgl. Deutscher Museums-

bund e. V./Bundesverband Museumspädagogik e. V. 2020). Die Gedenkstät-

tenpädagogik ist beispielgebend für Vermittlungsangebote an authentischen

Orten (vgl.Thimm/Kößler/Ulrich 2010: S. 25 ff.). Die außerschulische DDR-Ver-

mittlung versteht ihre historische Vermittlungsarbeit in weiten Teilen zugleich

als politische Bildung. Die historisch-politische Beschäftigung mit der DDR

soll u. a. zu einem besseren Demokratieverständnis beitragen (vgl. Schwarz:

Demokratievermittlung in diesem Band). Politik- und demokratiepädagogische

Bildungsprinzipien sind dementsprechend ebenfalls relevant.

Im Folgendenwerde ich besonders auf die Prinzipien des Beutelsbacher Kon-

sens und die Teilnehmendenorientierung als didaktischem Prinzip eingehen.

Diese bilden bereits einen gewissen Orientierungsrahmen in der außerschuli-

sche DDR-Vermittlungsarbeit, wie u.a. in vielen Interviews mit pädagogisch

Tätigen, aber auch in informellen Gesprächen im Feld deutlich wurde. Zum

anderen scheinen diese Prinzipien den Anforderungsstrukturen des Praxisfeldes

angemessen zu sein: Die Teilnehmendenorientierung ist deshalb zentral, weil sie

unmittelbar an das Freiwilligkeitsprinzip non-formaler Bildung anschließt, wes-

halb sie in gewisserWeise als Fachlichkeitsstandard angesehen werden kann. Bei

freiwilliger Teilnahme ist es unabdingbar die Adressat:innen mit ihren Fragen,

Perspektiven und ihrem Vorwissen ernst zu nehmen. Diese Bedingung schwächt

sich zwar bei unfreiwillig oder ,halbfreiwillig‘ wahrgenommenen Veranstaltun-

gen ab, allerdings hebt sie sich nicht auf: Besonders die immer wieder in diesem

Buch diagnostizierte Disparität zwischen Lerninhalten der DDR-Vermittlungs-
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arbeit und lebensweltlichen Wissensbeständen der Teilnehmenden macht sie

quasi unabdingbar (vgl. Schwarz:Demokratievermittlung in diesem Band).

DerBeutelsbacherKonsens,derursprünglichPrinzipien fürdie politischeBil-

dung formulierte, ist deshalb für die historisch-politische DDR-Vermittlungsar-

beit essentiell, weil es in den vergangenen Jahren zunehmend zu offen ausge-

tragenen Deutungskonkurrenzen in Bezug auf die jüngere und jüngste Vergan-

genheit kam. Besonders die DDR-Geschichte ist hier zu nennen und das hat ver-

schiedene Gründe: Sie ist Teil der Epoche Mitlebender (vgl. Rothfels 1953): Heuti-

ge Zeitgenoss:innen, die die DDR selbst erlebt haben, erinnern sich an diese Zeit

vom jeweils eigenen Standpunkt aus.Dieser Umstand bringt esmit sich, dass die

Betrachtungsweisen auf die nahe Vergangenheit sehr verschieden und nicht un-

umstritten sind. Neue, mitunter bisher marginalisierte Perspektiven halten Ein-

zug in die öffentlichen Debatten: Differenzierte Einordnungen und ambivalente

Blickwinkel werden zunehmend besonders von Jüngeren eingefordert.Migranti-

sche Stimmen finden vermehrt Resonanz. Im popkulturellen Bereich setzen sich

Künstler:innen und Aktive mit Narrativen auseinander, die lange Zeit unterre-

präsentiert waren.2 Zur aktuellen Vielstimmigkeit gehören in den letzten Jahren

aber vermehrt auch rechtspopulistische bis rechtsextremeVereinnahmungen von

1989, wie u.a. bei den Querdenken-Protesten im November 2020 in Leipzig. Die-

se Aktualität und Pluralität bringen es mit sich, dass die Bedeutung und Geltung

derPrinzipiendesBeutelsbacherKonsens inden letzten Jahren vermehrt auch für

die historische Vermittlungsarbeit diskutiert werden, besonders das Kontrover-

sitätsgebot und das Überwältigungsverbot.3 Die gegenwärtigen Entwicklungen

fordern aber auch das Prinzip der Handlungsorientierung auf signifikanteWeise

heraus, wie weiter unten deutlich werden wird. Eine fachspezifische Auseinan-

dersetzung scheint diesbezüglich jedoch noch am Anfang zu stehen.

Teilnehmendenorientierung und der Beutelsbacher Konsens setzen die Leit-

planken für Bildungssettings, die nicht auf eine affirmative Wissensvermittlung

bzw. auf hegemoniale Vermittlungslogiken setzen: Hierarchien werden durch

sie abgebaut, die Teilnehmenden der Bildungsveranstaltungen als gestaltende

Akteure in die Bildungsarbeit eingebunden und auf diese Weise Vermittlungs-

2 So setzt sich Grit Lemke (2021) bspw. mit dem Leben im Neubauviertel in Hoyerswerda aus-

einander. Für die Auseinandersetzung mit rechtsradikaler Gewalt in den 90er Jahren gibt es

zahlreiche Beispiele: Manja Präkels (2018) Roman Als ich mit Hitler Schnapskirschen aß ist hierfür

sicherlich zentral.
3 Auf dem 53. Historikertag 2021 wurde bspw. die Sektion Deutungskämpfe austragen! Der Beutels-

bacher Konsens und seine Bedeutung für den Geschichtsunterricht angeboten (www.historikertag.de/

Muenchen2021/sektionen/deutungskaempfe-austragen-der-beutelsbacher-konsens-und-

seine-bedeutung-fuer-den-geschichtsunterricht/?cookie-state-change=1689062330458,

(Abfrage 16.11.2023). Ein gleichnamiger Sammelband soll in diesem Jahr beim Wochenschau

Verlag erscheinen (vgl.Winkelhöfer 2023).
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settings demokratisiert.4 Im Folgenden soll gezeigt werden, welche Relevanz die

Teilnehmendenorientierung und die Prinzipien des Beutelsbacher Konsens im

Praxisfeld haben. Zugleich wird beispielhaft thematisiert, welche Herausforde-

rungen ihre Umsetzung in der Praxis mit sich bringt.

Teilnehmendenorientierung

DidaktischePrinzipienkönneneinander ergänzen,siekönnenaberauch ineinem

Spannungsverhältnis zueinander stehen: Ein Prinzip kann etwas einfordern, das

ein anderes Prinzip ausschließt. Die Bildungssettings der DDR-Vermittlungsar-

beit sind nicht frei von diesen Spannungen. Ein Beispiel hierfür ist die Spannung

zwischen der Teilnehmendenorientierung undWissensvermittlungslogiken (vgl.Detjen

2013: S. 321 f.).

Teilnehmendenorientierung „meint die Ausrichtung von Lernprozessen an

den Interessen, Bedürfnissen und Erwartungen der Lernenden“ (ebd.: S. 330).

Das bezieht sich auf die Planung, Durchführung, die Inhalte und Methoden der

Bildungsveranstaltungen (ebd.). Die Teilnehmenden werden als Subjekte ernst

genommen, die selbstbestimmt Lernen (ebd.). Ist dieses Prinzip handlungslei-

tend, benötigen die pädagogisch Tätigen viel Offenheit und Flexibilität, denn

im außerschulischen Setting lernen sie immer wieder neue Gesichter kennen

undmüssen schnell eine Arbeitsgrundlage bzw. ein Arbeitsbündnis etablieren (vgl.

Oevermann 1996). Die Teilnehmendenorientierung fordert die pädagogische

Praxis der DDR-Bildung in spezifischer Weise heraus, dennWissensvermittlung

spielt prinzipiell eine bedeutende Rolle im Praxisfeld. Ortsspezifisches Wissen,

dass die Bedeutung und Geschichte der Orte widerspiegelt, steht in den Ver-

mittlungssettings nicht selten im Vordergrund. Bei Kurzzeitveranstaltungen,

die häufig nur zwei Stunden oder weniger umfassen, ergibt sich dieser Um-

stand beinahe zwangsläufig, da die außerschulischen Lernorte als solche für die

Teilnehmenden erst einmal durch die pädagogisch Tätigen zugänglich gemacht

werdenmüssen.Das betrifft auch themenspezifische Veranstaltungen, bei denen

Informationen und historische Daten ausgeführt und erklärt werden, um auf

dieseWeise eine Kommunikationsgrundlage schaffen zu können.

Die Grundspannung zwischen Teilnehmendenorientierung undWissensver-

mittlung verschlimmert sich in dem Maße, in dem die Zeit für Interaktion und

Aushandlungsprozesse vor Ort fehlt. Es ist wichtig, die Teilnehmenden als Ko-

produzent:innen vonWissensvermittlung ernst zu nehmen (vgl. Schwarz: Demo-

kratievermittlung in diesemBand).Gerade deshalb ist die Auslagerung des doppel-

4 Welche Rolle demokratisierte Bildungssettings bei der Demokratievermittlung spielen, kann

im Text „Den Wert von Demokratie auch erkennen“ – Demokratievermittlung in der außerschulischen

DDR-Bildung nachgelesen werden (vgl. Schwarz in diesem Band).
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stündigen Schulunterrichts zumThemaDDR an einen außerschulischen Lernort

ungünstig. Ganz besonders dann, wenn keine Vor- oder Nachbereitung stattfin-

det und die Jugendlichen etwas über die DDR imAllgemeinen, anstatt etwas über

die DDR-Vergangenheit am spezifischen Lernort oder zum spezifischen Thema

lernen sollen.

Im Spannungsfeld zwischen Wissensvermittlung und Teilnehmendenorien-

tierung arbeiten die pädagogisch Tätigen und gehen dabei mit dieser Anforde-

rungsstruktur sehr unterschiedlich um. Bei den allerwenigsten untersuchten

Veranstaltungen (inklusive der Kurzzeitveranstaltungen) ging es allein um das

Präsentieren von Fakten und das bloße affirmative Lernen vorgegebener Inhalte.

Doch diese Herangehensweise ist auch Teil der Bildungspraxis, wie der folgende

Interviewausschnitt beispielhaft zeigt:

„Also wichtig ist mir erstmal in so einer Klasse, dass die Eckdaten [...]hinterher sit-

zen; oder zumindestens irgendwo mitgenommen werden, und wenn’s auf der Post-

karte ist; dassmanweiß, dieDDR ist eben nicht 1961 gegründetworden, nein, dawar

der Mauerbau, da gab’s die DDR schon. Und sie ist aber auch nicht schon 1945 ge-

gründet worden, das hat ein paar Jahre gedauert. Und sie hat nicht bis 89 bestanden

–dawar die friedliche Revolution.Daswissen viele dann auch schon nichtmehr, das

hat dann noch bis 90 gedauert [...].“5

Klassische Frontalunterrichtssituationen oder Führungen, bei denen die pädago-

gischTätigendieHauptredeanteile haben,finden sich immerwieder.Gleichzeitig

sind viele Bildner:innen daran interessiert,mit den Teilnehmenden ins Gespräch

zu kommenund ihre Perspektiven undVorkenntnisse einzubeziehen, etwa durch

Vorstellungsrunden, Kennenlernspiele oder dialogische Gesprächsführung. Eine

pädagogisch Tätige beschreibt eine gelungene Veranstaltung dementsprechend

so:

„Also eigentlich ist es für mich immer der größte Erfolg, wenn man wirklich in eine

lebendige Diskussion kommt, die nicht gemacht ist, sondern die sich irgendwie ent-

wickelt und angestoßenwird.Und dannwirklich so von den Schülern selber kommt;

oder dass die selber insNachdenken kommen,dannplötzlich fragen: ,Häh?Undwie-

sohabendiedas?‘; unddass sie selberFragenstellenunddann insÜberlegenkommen

und vergleichen.“

Eine sehr beliebte Methode beim Einbinden von Teilnehmendenperspektiven

kam während der Untersuchungen in mehreren Veranstaltungen zum Einsatz:

Die Jugendlichen sollten etwas von zu Hause mitbringen. Hierfür war vorab eine

5 Die verwendeten Zitate wurden für diesen Aufsatz bereinigt, indem Füllwörter oder Wortab-

brüche entfernt wurden. Auslassungen sindmit […]markiert, Anmerkungen der Interviewerin

stehen in eckigen Klammern.
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Hausaufgabe zu erledigen, bei der die Teilnehmenden in ihrem privaten Umfeld

nach thematisch relevanten Gegenständen, Informationen oder Erfahrungen

fragen sollten. Das Mitgebrachte wurde dann in der Veranstaltung gemeinsam

besprochen. Diese Methode kann ein Impuls sein, um den Kommunikations-

raum für weitere Aushandlungen zu öffnen, wenn die Teilnehmenden zu einem

Austausch eingeladen sind, bei dem sie keine Angst haben müssen, das Falsche

zu sagen.Dennoch kann diese ,Türöffner‘-Methode auchmit Herausforderungen

für die Interaktion im Bildungssetting verbunden sein. Das soll nun beispielhaft

gezeigt werden, um zu verdeutlichen, dass Teilnehmendenorientierung an sich

noch keine Patentlösung darstellt, wenn die gewählte Methode nicht mit den

lebensweltlichen Hintergründen der Adressat:innen korrespondiert.

So müssen die Jugendlichen, die ihnen gestellte Hausaufgabe zunächst ein-

mal lösen bzw. bewältigen können. Hier ein Beispiel, bei dem das nur bedingt

der Fall war: In einer Projektwoche hatten die Jugendlichen die Aufgabe, zuhau-

se zu fragen, wie die Familien die DDR-Zeit erlebt haben. Die Antworten sollten

dann am nächsten Tag abgefragt werden. Die Schule der Teilnehmenden war ei-

ne, deren Schüler:innen teilweise ein stationäres Hilfsangebot wahrnahmen und

inWohngruppenuntergebrachtwaren.Währendder Projektwochewurde an ver-

schiedenen Stellen deutlich – vor allem im Austausch der Jugendlichen unterein-

ander und mit der begleitenden Lehrkraft – dass nicht alle Jugendlichen bei den

Eltern wohnten oder zumindest ein eher rudimentäres Verhältnis zu diesen hat-

ten. Während einige der Teilnehmenden also ausführlich von den Erfahrungen

ihrer Eltern und Großeltern berichten konnten, waren andere von diesem Aus-

tausch ausgenommen.Someinte ein Jugendlicher: „Ichkamnicht dazu,weilmei-

neMutter nicht dawar.“Und ein anderer: „Habnichts“.Eine Teilnehmerin erklär-

te, es sei nicht möglich gewesen nachzufragen und eine weitere, dass ihre Eltern

ausdemWestenkämen,wasnochmal ein andererGrund fürdasNichtteilnehmen

an diesem Austausch darstellte.

Für ein gelingendes Arbeitsbündnis zwischen Teilnehmenden und pädago-

gisch Tätigen, das in kürzester etabliert werden muss, sind Vorab-Gespräche

mit den verantwortlichen Lehrkräften sehr hilfreich. Soll das didaktische Prinzip

der Teilnehmendenorientierung Wirksamkeit entfalten, ist es allerdings uner-

lässlich. Hier können neben Alter, Vorwissen und Interessen auch die Schulart

erfragt werden, um solche Ausschlüsse, wie sie eben beschrieben wurden, zu

vermeiden. Bei vielen pädagogisch Tätigen gehören diese Vorab-Gespräche oh-

nehin zum alltäglichen Geschäft. Sie sollten konsequent geführt und die für die

Veranstaltungen wichtigen Informationen von den Lehrkräften eingefordert

werden. Solche Hintergrundinformationen sind für die methodische Planung

der Veranstaltung und für den Versuch einer Perspektivübernahme relevant,

besonders wenn es sich um längere Workshops oder Projektwochen handelt,

wie im eben geschilderten Fall. Bleibt dies aus, können auch gut durchdachte

undmethodisch abwechslungsreiche Bildungssettings im schlimmsten Fall Frust
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oder Scham auslösen, die Teilnehmenden in für sie unangenehme Erklärungs-

nöte bringen oder sie bloßstellen. Jugendliche deren Eltern nicht in der DDR

gelebt haben, schließt diese Methode insofern aus, dass familiär tradiertes Wis-

sen nur bedingt vorhanden bzw. kein Erfahrungswissen ist. Ein Umstand, der

– bei zunehmend heterogener werdenden Gruppen – vermehrt auftreten wird.

Vor diesen Hintergründen ist zu überlegen, ob es nicht zielführender wäre, die

Teilnehmenden niedrigschwellig nach ihremWissen über die DDR ins Gespräch

kommen zu lassen und sie zu ermutigen, ihre alltagsweltlichen (nicht nur die

familiär tradierten) Wissensbestände dabei ernst zu nehmen (vgl. Kriemann in

diesem Band).

Um zu verdeutlichen, dass es neben guten Vorabsprachen ein gewisses Maß

an Flexibilität braucht, um auch während der Veranstaltung auf die Teilnehmen-

den eingehenundggf. einen vorgefasstenPlan anpassen zu können, soll von einer

weiteren Veranstaltung berichtet werden.Dabei handelte es sich umden Projekt-

tag eines Bildungsträgers, der in einer Schule durchgeführt wurde. Vorab setz-

te sich der pädagogisch Tätige mit der verantwortlichen Lehrkraft in Verbindung

und informierte in einem Brief über den Ablauf, die Inhalte des Projekttages und

das benötigte Equipment. Auch mit den Teilnehmenden wurde Kontakt aufge-

nommen,um ihnen–ebenfalls in einemBrief –knapp zu erläutern,welchesThe-

ma der Projekttag haben soll: Die DDR und derWeg zurWiedervereinigungwur-

den hier benannt. Bei den Teilnehmenden handelte es sich um Schüler:innen der

neunten Klasse einer Gesamtschule. Zum Ende der Veranstaltung arbeiteten die

Jugendlichen in Gruppen. Eine der Gruppen wurde in dieser Phase (mit ihrem

Einverständnis) beobachtet. Auf diese Weise konnte folgendes Gespräch der Ju-

gendlichen beim Bearbeiten einer Aufgabe festgehalten werden:

„Was ist Außenpolitik?“, fragt Shirt6. Pony googelt es und liest vor,was sie findet. Alle

schauen sich fragend an und sind sich einig: Die Fragen sind „übel schwer“. Sie wis-

sen einfachnicht,was sie aufschreiben sollen,„jetzt so ausderKalten“.Pony: „Zuhau-

se fallen einem dann immer noch Sachen ein.“ In Aufgabe vier geht es um „Verbün-

dete“. Schon dasWort scheint Fragezeichen auszulösen. „Was haben denn die Fragen

mit dem zu tun, was wir heute gemacht haben?“ [...]. „Wir sind zu blöd“, meint Blu-

me resignierend. [...] „Das liegt an den Freistunden, die wir immer hatten“, erklärt

sie den anderen und es klingt entschuldigend. Shirt: „Auf Partei hätte ich gar keinen

Bock.“ Sie lesen die Frage mit den Verbündeten nochmal laut vor.

Offensichtlich fiel es den Jugendlichen in der 20-minütigen Arbeitsphase sehr

schwer, die ihnen gestellten Aufgaben zu beantworten. Sie waren aufgefordert

6 Die Bildungsveranstaltungen wurden anonymisiert protokolliert und ausgewertet. Die in die-

sem Text verwendeten Namen sind nicht die wirklichen Namen der Teilnehmenden, sondern

fiktive Name. Diese sind erdachte Bezeichnungen, die es der Protokollantin vor Ort erleichter-

ten, die Teilnehmenden zu benennen und voneinander zu unterscheiden.
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„begründete und priorisierte Vorschläge“ zumachen,welche Politikfelder sie ver-

ändern würden, wenn sie könnten und zu überlegen, wie dies möglich wäre und

mit wem sie dafür kooperieren würden (Stichwort: „Verbündete“). Sie verstanden

die Aufgabe allerdings z.T. sprachlich nicht. Einen Bezug zu den im Projekttag

verhandeltenThemen konnten die Jugendlichen nicht herstellen. Auch die kurze

Zeit später zu Rate gezogene Lehrkraft schien mit den Aufgaben überfragt zu

sein. Für ihremissliche Lage gaben sich die Teilnehmenden selbst die Schuld: Sie

resignierten. Der Effekt, die Relevanz eines geschichtlichen Themas ins Heute

und quasi auch in die Lebenswelt der Jugendlichen zu holen, stellte sich nicht ein.

Es ist wahrscheinlich, dass mit dieser Gruppenarbeit eher das Gegenteil erreicht

und die DDR noch weiter von ihrer Lebensrealität wegrückte und abstrakter

wurde. Der Aktivitätsimpuls, den der pädagogisch Tätige den Teilnehmenden

mitgeben wollte (durch die Frage danach, was sie politisch verändern würden

und wie) stieß nicht auf Resonanz.7 Später, am Ende der Veranstaltung wurde

folgende Situation protokolliert:

Er [die Lehrkraft] entschuldigt sich bei mir [der Protokollantin], dass die Teilneh-

menden nicht die in seinen Augen erwarteten Leistungen bei der Gruppenarbeit ge-

zeigt haben, dass zur Klasse auch lernschwache Schüler:innen und Jugendliche mit

Leseschwäche etc. gehören würden und dass es dadurch nicht immer leicht sei, den

Schüler:innen etwas beizubringen bzw. ein bestimmtes Lernniveau zu halten.

Auch der pädagogisch Tätige schätzte ein, dass die Gruppe „an der unteren Leis-

tungsgrenze“ war, womit er z.T. jedoch vorab gerechnet hatte, wie später im In-

terview deutlich wurde. Vor diesemHintergrundwäre es wichtig gewesen,Nied-

rigschwelligkeit im Sinne einer Teilnehmendenorientierung bei der Konzeption

des Projekttages mitzudenken. Natürlich ist es nicht leicht, das Vorwissen aus

der Ferne zu bestimmen. Wenn es sich um eine Gesamtschule handelt, in der

die Jugendlichen unterschiedliche Abschlüsse anstreben, ist dies sicher beson-

ders herausfordernd. Gerade bei solchen Unsicherheiten, ist es jedoch sinnvoll,

die Jugendlichen einwenig kennenzulernen und Zeit einzuplanen, um einGefühl

dafür zu bekommen, wo die Jugendlichen thematisch stehen. Zudem ist es hilf-

reich, Aufgaben anpassen zu können. Das Wissen um Fremdwörter, Abkürzun-

gen,Namen,Daten u.a.wird sehr häufig vorausgesetzt.Ein hohes Sprachniveau,

das zeigt das Beispiel von eben, ist jedoch nicht immer legitim. Veranstaltun-

gen schablonenhaft durchzuführen, ohne flexibel die jeweiligen Kenntnisse der

Teilnehmendenzuberücksichtigen,kannKommunikationzumErliegenbringen.

Die Hürden zur Beteiligung sind dann so hoch, dass sie nicht mehr überwunden

werden können oder überwunden werden wollen: So resümiert der pädagogisch

7 Wie später gezeigt werden wird, tangiert diese Situation auch das Prinzip der Handlungsori-

entierung.
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Tätige im Interview als es um das Präsentieren der Ergebnisse aus der beschrie-

benen Gruppenarbeit geht: „[S]o ein schlechtes Ergebnis hab ich noch nie gese-

hen“. Auf das gewünschte Präsentationsplakat hatten die Jugendlichen nur drei

Stichworte geschrieben: Politik, Renten, Klimaschutz. Das entsprach nicht den

Erwartungen des Bildners.

Die beiden genannten Beispiele verdeutlichen, dass Teilnehmendenorientie-

rung nicht nur methodisch gedacht, sondern auch flexibel und den jeweiligen

Umständen entsprechend umgesetzt werden muss.Wurde hier jeweils ein Man-

gel anTeilnehmendenorientierungbeschrieben,kann es in anders gelagerten Fäl-

len auch zu einer ,Überorientierung‘ anTeilnehmendeninteressenkommen: In ei-

nem solchen Fall würden sich die Jugendlichen „nurmit Problemen ihrer Lebens-

welt“ beschäftigen (Detjen 2013: S. 322). Die systematische inhaltliche Auseinan-

dersetzungmitThemen der DDR-Vergangenheit wäre nichtmöglich. Ein solcher

Grenzfall ist denkbar, war aber im Praxisfeld nicht zu beobachten.

Beutelsbacher Konsens – Überwältigungsverbot

Nimmt man die Teilnehmenden mit ihren individuellen Hintergründen ernst,

dann ist der Beutelsbacher Konsens bei der Planung und Durchführung von po-

litischen Bildungsveranstaltungen eine unverzichtbare Orientierungshilfe. Seine

drei Prinzipien – Überwältigungsverbot, Kontroversitätsgebot und Handlungs-

orientierung (vgl.Wehling 1977) – spielen auch in der außerschulischenDDR-Ge-

schichtsvermittlung eine Rolle, jedoch in jeweils unterschiedlichemMaße,wie im

Folgenden gezeigt werden wird.

Das Überwältigungsverbot des Beutelsbacher Konsens soll es ermöglichen,

dass sich die Teilnehmenden politischer Bildung ein Urteil über die verhandel-

ten Sachverhalte und Themen selbst bilden können (vgl. Wehling 1977: S. 179).

Das Verbot adressiert die pädagogisch Tätigen: Sie werden aufgefordert, den

Teilnehmenden keine Meinung überzustülpen, sie nicht zu indoktrinieren.

Im folgendem Interviewausschnitt wird beispielhaft deutlich, inwiefern die

Bildner:innen dies auf ihre Praxis beziehen:

„Ziel ist es möglichst so eine Situation zu erreichen, dass die Jugendlichen selbst be-

wertenkönnenunddass vondenErwachseneneherdie Fragen [...] helfen solltenund

nicht unbedingt die Auswertung oder die Bewertung [...].“

Dieses Prinzip ist für die pädagogische Praxis der DDR-Geschichtsvermittlung

jedoch besonders herausfordernd.Oft spielt die Authentizität vonGeschehensor-

ten oder Zeitzeug:innen in den Bildungssettings eine gewichtige Rolle und oft er-

füllen diese authentischen Zeugnisse in problematischer Weise eine bestimmte

pädagogische Beglaubigungsfunktion und werden in diesem Sinne eingesetzt,

115



wodurch sie von den Teilnehmenden nicht mehr offen befragt werden können.

Auch Emotionen können Auseinandersetzungen blockieren. In diesen Aspekten

liegt grundsätzlich ein Überwältigungspotenzial, mit dem die pädagogisch Täti-

gen umgehenmüssen,wollen sie die Teilnehmenden ihrer Veranstaltungen in die

Lage versetzen, sich selbst eineMeinung zumVermittlungsgegenstand zu bilden.

Kurzzeitveranstaltungen sind auch in diesem Punkt besonders herausfordernd,

denn hier sollen schnell möglichst viele Informationen vermittelt werden. Es ist

leider viel zuhäufig so,dass keineZeit bleibt,die Erzählungen vonZeitzeug:innen

einzuordnen oder Geschehensorte, an denen Bildung stattfindet, hinsichtlich ih-

rer Funktion in der Erinnerungslandschaft, ihrer Perspektive auf die Vergangen-

heit, aber auch ihrer Prägekraft bei der Auseinandersetzung mit der DDR-Ver-

gangenheit gemeinsammit den Teilnehmenden zu be- und hinterfragen.

Überwältigung ist nichtmessbar und ihreEffekte bei denTeilnehmenden sind

zudem nicht immer sichtbar. Es gibt überdies keine allgemeingültige Definiti-

on vonÜberwältigung –was Überwältigung im konkreten Fall bedeutet, das muss

immer wieder, auch fall- und feldspezifisch diskutiert werden. Das Überwälti-

gungsverbot bietet sich daher eher als eine Reflexionsstütze und nicht als ein ein-

deutiger Imperativ an: Es ermöglicht den pädagogisch Tätigen, die eigene Pra-

xis und institutionellen Kontexte kritisch auf Indoktrinationspotenziale hin zu

befragen. Es ist allerdings problematisch, wenn dieser Reflexionsprozess auf der

Ebene der pädagogisch Tätigen verbleibt. Verantwortung tragen auch die Träger

und Förderinstitutionen der Bildungsveranstaltungen, deren Strukturen einen

professionellen Umgang mit Überwältigung ermöglichen oder behindern kön-

nen.

Soll das Überwältigungsverbot in der pädagogischen Arbeit handlungslei-

tend sein, hilft es, die eigene Perspektivität auf die DDR zu reflektieren und

einzuordnen. Das betrifft die Perspektive der Trägerinstitution, die sich der

DDR-Vergangenheit auf spezifische Weise nähert. Aber auch die individuellen

Perspektiven der pädagogisch Tätigen sind hier gemeint, die im Team durchaus

auch unterschiedlich, also kontrovers sein können. Auf dieser Stufe der Selbst-

reflexion stellen sich zunächst einmal ganz grundsätzlich die Fragen: Welches

Fenster in die Vergangenheit öffne ich Jugendlichen?Welche Perspektivenmöch-

te ich Jugendlichen zugänglich machen und warum? Welche themenrelevanten

Aspektewerden nicht besprochen oder imBildungssetting nur gestreift undwar-

um? Auf dieser Grundlage ist es möglich, versteckte Agenden (Hidden Agendas)

zu identifizieren und zu reflektieren, wo und wie sie Urteilsbildungsprozesse

seitens der Teilnehmenden möglicherweise beeinflussen oder blockieren. Dieser

Reflexionsprozess setzt sich auf der Ebene des Bildungssettings und der Insti-

tution fort. Dann sind folgende Fragen relevant: Was begünstigt Überwältigung

im Bildungssetting, was hilft dabei, sie zu vermeiden? Haben die Teilnehmen-

den die Möglichkeit, sich offen zu äußern? Wodurch wird Deutungsoffenheit

so stark eingeschränkt oder auch vorgeprägt, dass eine offene Diskussion über
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historische Sachverhalte behindert wird? Welche Rolle spielen Emotionen im

Bildungssetting?

Diese Perspektiven und Anliegen der Trägereinrichtungen und pädagogisch

Tätigen sollten für die Teilnehmenden transparent gemachtwerden.WelchenZu-

gang zu Themen und Epochen schaffen Ausstellungen, Objekte, Gedenkstätten,

Archive,Gespräche Führungen,Projekttage etc.undwarum?DieAntwort auf die-

se Frage macht eigene Standpunkte und Vermittlungsziele einsichtig. Das hilft

wiederumdabei,Überwältigungspotenziale zumindern.Zudemwirdes aufdiese

Weisemöglich,ErwartungenvonTeilnehmenden,Besucher:innenoderLehrkräf-

ten entgegenzutreten, die anhand sehr konkreterThemen etwas über dieDDR als

Ganze erfahren wollen.

Beutelsbacher Konsens – Kontroversitätsgebot

Inhalte zu vermitteln, ist ohne Frage unerlässlich bei der Auseinandersetzungmit

Themen der Zeitgeschichte. Jedoch sind historische Fakten immer deutungsof-

fen und haben, je nachdem aus welcher Perspektive sie befragt werden, unter-

schiedliche Relevanz. Die Betrachtungsweisen auf die nahe Vergangenheit sind

sehrverschiedenundnichtunumstritten.DasKontroversitätsgebot fordert,diese

Kontroversen bei der inhaltlichen Gestaltung von politischen Bildungsveranstal-

tungen nicht zu unterschlagen (vgl.Wehling 1977: S. 179). Auch dieses Prinzip soll

die Teilnehmenden vor Indoktrination schützen und ihnen zu einer selbstständi-

gen Urteilsbildung verhelfen. Es ist eng verbunden mit dem Überwältigungsver-

bot und ein Baustein dafür, Überwältigungspotenziale zu vermindern (ebd.).

Der Anspruch, eine eigene Urteilsbildung durch kontroverse Diskussionen

in Bildungsveranstaltungen zu ermöglichen, kann an vorgefassten inhaltli-

chen Vermittlungszielen und bestimmten Bildungssettings scheitern. Folgen-

der Interviewausschnitt zeigt das beispielhaft. Hier kommt es zur paradoxen

Gleichzeitigkeit zweier sich widersprechender Absichten. Einerseits sollen die

Teilnehmenden zu einem eigenen Urteil kommen, andererseits ist der Prozess

der Urteilsbildung in gewisserWeise limitiert:

„Das [...] Ziel besteht darin eine möglichst offene und selbstangeleitete Bewertung

desGanzenvorzunehmen,da janun–das ist ja keinGeheimnis–dieDDRkontrovers

diskutiert wird. Das muss also auch ein Stück weit kontrovers hier möglich sein.“

Im selben Interviewabschnitt heißt es dann auch:

„Und ich denke die Gefahr ist relativ gering, dass hier jemand dann rausgeht und

sagt: ,Nö, in der DDR war doch alles top. Was mir hier erzählt wurde ist ja alles

Quatsch.‘ Auf der anderen Seite ist es auch nicht so, dass ich... Ich habe in dem
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Eingangsvortrag doch schon erwähnt, dass die DDR irgendwo als Diktatur oder zu-

mindest als totalitärer Staat zu werten ist, aber ich habe es nicht zu oft wiederholt,

umauch nicht denEindruck zu vermitteln: ,Also jetzt ist eh schon alles klar, jetzt hört

euch bitte noch an, was wir hier zu erzählen haben, nur um euch zu überzeugen.‘“

In diesen beiden Ausschnitten wird eine implizite Spannung deutlich. Sie zeigen

aber auch, wie der Interviewte nach Wegen sucht, diese auszugleichen: Er sagt

am Anfang nicht zu oft, was am Ende der Veranstaltung herauskommen soll. Kontrover-

sen werden zwar prinzipiell zugestanden, wirklich kontroverse Aushandlungen,

die zu einemoffenenUrteilsbildungsprozess beitragen, sind aber gleichzeitig un-

möglich. Wie kommt es zu dieser paradoxen Situation? Die Ausschnitte sind ei-

nem Interview entnommen, das nach einem Projekttag in einer ehemaligen Un-

tersuchungshaftanstalt desMfSgeführtwurde.DieVeranstaltung fandamquasi-

authentischenOrt statt, an demVieles so erhaltenwird,wie es Ende der 80er Jah-

re war.Thematisch ging es um politische Haft in der DDR. Ehemalige Inhaftierte

hatten als Zeitzeug:innen einen großen Anteil am Bildungssetting. Das Unrecht,

das politischen Gefangenen in der DDR angetan wurde, war zumGreifen nah.

Inwiefern ist es unter den gegebenen Umständen realistisch, die DDR „ein

Stück weit kontrovers“ diskutieren zu wollen? Der Charakter der DDR als Un-

rechtstaat wird kaum anderswo so deutlich wie an ehemaligen Haftanstalten für

politische Gefangene, deren Geschichten häufig tragisch sind. Damit nimmt die

Bildungseinrichtung eine konkrete Perspektive auf die Vergangenheit ein: Sie er-

innert an die DDR aus der Sicht von Betroffenen von DDR-Unrecht. Bei einer

freiwilligen Teilnahme an der Bildungsveranstaltung kann davon ausgegangen

werden, dass die Teilnehmer:innen die Ausrichtung des Trägers kennen und ei-

ne bewusste Entscheidung für bestimmte Einrichtungen treffen – in solchen Bil-

dungssettings wird das Kontroversitätsgebot dennoch allgemein anerkannt und

umgesetzt (vgl. Widmaier 2016). Im Beispiel von eben wird das Angebot jedoch

von einer Schulklasse und damit nicht freiwillig wahrgenommen. Das ist der Re-

gelfall bei außerschulischenDDR-Vermittlungsangeboten (vgl.Schwarz:Zwischen

den Stühlen in diesem Band). Träger außerschulischer Bildungsarbeit charakteri-

siert häufig, dass sie durch ihre institutionelle Anbindung eine bestimmteDispo-

sition einnehmen bzw. eine perspektivische Neigung haben. Wie ist es möglich,

das Kontroversitätsgebot dennoch bei der historisch-politischen Bildungsarbeit

zu berücksichtigen?

Ähnlich wie es im vorherigen Kapitel zumÜberwältigungsverbot beschrieben

wurde, können Reflexionsprozesse und Transparenz auch in Bezug auf Perspek-

tiven und Anliegen bei der Umsetzung des Kontroversitätsgebots helfen. Zudem

ist eswichtig, sich die Kontroversen undDeutungskonkurrenzen imUmgangmit

der Vergangenheit – bspw. im Gespräch mit Kolleg:innen – ins Bewusstsein zu

rufen. Es kann hilfreich sein, aktuelle Debatten und wissenschaftliche Diskurse

zu verfolgen, umzu reflektieren, dass Perspektiven auf die Vergangenheit unmit-
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telbar an Fragen und Standpunkte der Gegenwart geknüpft, damit veränderlich

sind und sich gerade in Bezug auf die DDR-Vergangenheit immer stärker aus-

differenzieren. Die vermittelten historischen Inhalte können also nicht mit der

(DDR-)Vergangenheit gleichgesetzt werden.

Kontroversität ist darüber hinaus eine Form der Multiperspektivität, die

als didaktisches Prinzip zum festen Bestandteil der Geschichtsdidaktik gehört.

Dementsprechend kann das Kontroversitätsgebot auf die drei Ebenen von Mul-

tiperspektivität bezogen werden (vgl. Bergmann 2016). Sie ist auf der Ebene der

historischen Quellen, der Ebene der späteren Deutung von historischen Sach-

verhalten durch die Gesellschaft und der Ebene der Perspektiven auf historische

Sachverhalte von Seiten der Teilnehmenden im Bildungssetting relevant (ebd.:

S. 66). Im Praxisfeld der außerschulischen DDR-Geschichtsvermittlung scheint

die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Perspektiven historischer Er-

eignisse selbst zunächst naheliegend, wie in folgendem Interviewausschnitt

beispielhaft deutlich wird:

„NadasgrundlegendeZiel bei allenpädagogischenAngeboten ist sozusagen,dassdie

[Teilnehmenden] so viele Informationen zudiesemhistorischenEreignis bekommen

–möglichstmultiperspektivisch –dass sie in der Lage sind, sich eine eigene begrün-

dete Meinung und eine eigene Haltung zu demGeschehen zu bilden.“

Die multiperspektivische Beschäftigung mit historischen Orten oder die Aus-

einandersetzung mit quellenimmanenter Kontroversität wären ebenfalls auf der

Ebene historischer Sachverhalte zu verorten. Im Interviewausschnitt von eben

sind aber implizit auch sich wandelnde und konkurrierende Bezugnahmen auf

historischeThemen gemeint, bspw. Zeitungsartikel aus verschiedenen Jahren, in

denen an das Ereignis erinnert wird oder erinnerungskulturelle Auseinanderset-

zungen der Stadtgesellschaft, die darüber debattiert, ob im öffentlichen Raum,

auf eine bestimmte Art und Weise auf das Geschehene aufmerksam gemacht

werden soll. Auch diese Kontroversen können in die Bildungsarbeit eingebunden

werden.

Kontroversen zuzulassen, bedeutet darüber hinaus auch, von konkreten

inhaltlichen Vermittlungszielen ein Stück weit abzurücken und Aushandlungs-

prozesse bei der Deutung historischer Ereignisse und Sachverhalte seitens der

Teilnehmenden zu ermöglichen. Dabei ist zu bedenken, dass bereits die he-

terogenen Hintergründe der Teilnehmenden das Potenzial für Kontroversen

bergen. Ist dafür keine Zeit im Bildungssetting selbst, ist es umso wichtiger, den

Teilnehmenden Anregungen für die weitere (kontroverse) Auseinandersetzung

mit auf den Weg zu geben: Das können Hinweise auf andere Veranstaltungen

oder Bildungsinstitutionen etc. sein. Das bedeutet aber auch, mit Lehrkräften in

einen intensivenDialog darüber zu treten,wie eine gute Vor- undNachbereitung

der außerschulischen Bildungsveranstaltung imSinne des Kontroversitätsgebots
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aussieht. Angesichts der Vielschichtigkeit und Komplexität aktueller Debatten

über den Umgang mit der DDR-Vergangenheit muss diese Auseinandersetzung

eigentlich zum Standard in der außerschulischen Bildungspraxis werden.

Das Kontroversitätsprinzip auf diesen drei Ebenen ernst zu nehmen, bedeu-

tet Dissens zu betonen und hervorzuheben (vgl. Wehling 1977: S. 180). Das Prin-

zip soll jedoch nicht zu Überforderung führen, indem eine möglichst hohe Zahl

an unterschiedlichen Sichtweisen ins Feld geführt wird (vgl. Detjen 2013: S. 326).

Es kann vielmehr zum Verstehen von Deutungskonkurrenzen in Gegenwart und

Vergangenheit beitragen. Er verhilft darüber hinaus ein Bewusstsein für Ambi-

guität, Deutungsoffenheit, Komplexität und Ambivalenz zu schaffen und die Ju-

gendlichen dafür zu sensibilisieren, dass der Blick, den sie von der Gegenwart

aus auf die Vergangenheit richten, Geschichte formt und sich wandelt. Das Ge-

genteil von Kontroversität wäre Vereindeutigung, was wiederum auch Überwäl-

tigungspotenziale befördern würde. Die Grenzen der Kontroversität liegen dort,

wo extreme PositionenMenschen- undGrundrechte verletzen undwo esDarstel-

lungen an Plausibilität und Triftigkeit mangelt. Ein angemessener Umgang mit

extremen Meinungsäußerungen im Bildungssetting fordert die pädagogisch Tä-

tigen situativ heraus. Hier steht ein intensiver Austausch mit Bildner:innen aus

benachbarten Praxisfeldern, wie etwa der Rassimuskritischen Bildungsarbeit, noch

aus.

Beutelsbacher Konsens – Handlungsorientierung

Sehr selten geht es in der außerschulischen DDR-Vermittlungsarbeit um gegen-

wärtige Bezugnahmen auf die Geschichte, aktuelle geschichtspolitische Verein-

nahmungen oder Deutungskonkurrenzen. Dieser Befund hat Auswirkungen auf

das dritte Prinzip des Beutelsbacher Konsens – die Handlungsorientierung. Das

Prinzip soll Teilnehmende von politischen Bildungsveranstaltungen dazu befähi-

gen, das aktuelle politische Geschehen vor dem Hintergrund eigener Interessen

analysieren und beeinflussen zu können (vgl.Wehling 1977: S. 179). Es spielt in ab-

gewandelter Form im Praxisfeld dennoch eine Rolle.

Häufig äußern die pädagogisch Tätigen, dass sie mit ihrer Bildungsarbeit bei

Jugendlichen das Interesse wecken wollen, sich mit Aspekten der Vergangenheit

stärker auseinander zu setzen, wie die folgende Aussage beispielhaft zeigt:

„Ein Ziel ist auf jeden Fall auch, einen Impuls zu setzen und Interesse zu entwickeln

sich weiter damit auseinander zu setzen oder irgendwie zu sagen: ,Ja okay, da ist an-

scheinend nochmehr.‘“

Interesse zu wecken, scheint eine weitestgehend geteilte Absicht unter den päd-

agogisch Tätigen zu sein. Sie stellt gleichzeitig ein sehr basales Ziel dar und wird
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als solches von denBildner:innen auch eingeordnet.Durch die Beschäftigungmit

Aspekten der DDR-Vergangenheit erhoffen sich die pädagogisch Tätigen zudem

einen Impuls zu setzen, dessenWirkung über das konkrete Vermittlungsgesche-

hen hinausgeht und Einfluss auf die Alltagswelt der Jugendlichen, also deren Ge-

genwart hat. Die Auseinandersetzung mit Geschichte wird von vielen im Praxis-

feld Tätigen auch für den Entwurf und die Gestaltung von Zukünften als wichtig

erachtet, wie im folgenden Interviewausschnitt deutlich wird:

„Und da dann über die Vergangenheitsdeutung zu gehen und zu verstehen,wie kön-

nen wir unsere Gegenwartserfahrung damit erklären? Undwie können wir vielleicht

auch auf die Zukunft blicken und schon, vielleicht überlegen,wie könnenwir die Zu-

kunft gestalten, ja? Das finde ich auch immer einen ganz wichtigen Punkt, mit die-

semWissen umGeschichte dann die Zukunft zu gestalten.“

In diesem Ausschnitt wird eine operationale Fähigkeit betont: Jugendliche sol-

len befähigt werden, Zukunft gestalten zu können.8 Diese erklärte Absicht korre-

spondiert mit dem Prinzip der Handlungsorientierung des Beutelsbacher Kon-

sens in hohemMaße (vgl.Wehling 1977: S. 179). Gestalten kann hier als eine Form

des Handelns verstanden werden, die es ermöglicht die „politische Lage im Sin-

ne eigener Interessen zu beeinflussen [sic]“,wie es imBeutelsbacher Konsens heißt

(ebd.). Zwei weitere wichtige Dinge werden hier außerdem deutlich. Zum einen

soll das Wissen um Geschichte diese operationale Fähigkeit hervorrufen bzw. be-

günstigen. Zum anderen wird im Interviewausschnitt auf ein in der Geschichts-

didaktik basales Konzept verwiesen: auf das Geschichtsbewusstsein, also auf ein

Verständnis vonVergangenheit, dass über diese Vergangenheit selbst hinaus geht

und einenBeitrag für dieOrientierung in derGegenwart (Stichwort: Erklären von

Gegenwartserfahrungen) und für die Zukunft leistet (vgl. u.a. Jeismann 1988). Beide

Aspekte verweisen wechselseitig aufeinander, wie gezeigt werden wird. Das Ge-

schichtsbewusstsein ist so grundlegend, dass es disziplinär und transdisziplinär

häufigund ausführlich besprochenwurde.Hier soll es in seinenGrundzügenum-

rissenundauf dasPrinzipderHandlungsorientierungbezogenwerden.Auf diese

Weise wird der Frage nachgegangen, inwiefern die Auseinandersetzung mit Ge-

schichte handlungsmotivierend sein und welche Rolle dabei Geschichtsbewusst-

sein spielen kann.

Der „Zusammenhang von Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsverständnis

und Zukunftserwartung“ wird in der Geschichtsdidaktik mit dem Geschichtsbe-

wusstsein erklärt (Jeismann 1978: S. 32). Das Bewusstsein einer Querverbindung

8 Diese Absicht wird auch im Text „DenWert von Demokratie auch erkennen“ – Demokratievermittlung

in der außerschulischen DDR-Bildung thematisiert (vgl. Schwarz in diesem Band). Dort geht es

diesbezüglich darum,obundwie ein Lernen fürDemokratie anOrtender außerschulischenDDR-

Bildung ermöglicht werden kann, wie also Jugendliche überhaupt in die Lage versetzt werden

können, sich demokratisch zu engagieren.
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zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft wird häufig mit dem Konzept

,Lernen aus Geschichte‘ gleichgesetzt. Doch die Sache ist komplexer, denn hier

ist nicht gemeint, dass sich Geschichte in den immergleichen Zyklen, Abläufen

und Kontinuitäten wiederholt. Aus der Kenntnis der Geschichte allein, also dem

Wissen um Geschichte lassen sich noch keine Prognosen für die Zukunft und auch

keine Handlungsorientierungen ableiten. Vielmehr geht es beim Geschichtsbe-

wusstsein auch um ein Verständnis von Veränderlichkeit und damit letztlich von

Beeinflussbarkeit von Zeitverläufen (vgl. Jeismann 1988). Dafür ist es zunächst

einmal wichtig, Geschichte als Konstruktion zu verstehen, die nicht mit der

Vergangenheit gleichzusetzen ist, sondern vor dem Hintergrund gegenwärti-

ger Fragen und Perspektiven erzählt bzw. konstruiert wird (ebd.). Geschichte

kann sich also wandeln. Geschichtsbewusstsein ist damit Bewusstsein vom

Gewordensein der Gegenwart, aber auch von der Gemachtheit der Geschichte.

In derAuseinandersetzungmit derVergangenheit suchenwir zudemAntwor-

ten auf Probleme, die uns gegenwärtig umtreiben:Wir fragen nachUrsachen, ge-

schichtlichen Zusammenhängen, Verlusten oder dem Entstehen von Neuem und

verleihen auf diese Weise der Vergangenheit einen Sinn (vgl. Rüsen 1990: S. 11).

Über die Auseinandersetzungmit Aspekten der Vergangenheit und demkonstru-

ieren von Sinnhaftigkeit, die bestimmten Zeitverläufen gegeben wird, erwach-

sen dann Handlungsoptionen (vgl. Rüsen 1985: S. 68). Die Beschäftigung mit Ge-

schichte dient also auch derHandlungsorientierung in derGegenwart und für die

Zukunft: Auf die Fragen ,Was soll ich tun?‘, ,Was gilt es zu verhindern?‘, ,Was kann

undmuss besser oder anders gemacht werden?‘ kann der Blick in die Vergangen-

heit Antworten liefern.WelcheGestaltungsoptionen sich aus dieser Auseinander-

setzung ergeben, ist aber immer abhängig davon,wie und anwaswir uns tatsäch-

lich erinnern. Vor diesem Hintergrund funktioniert gerade das Konzept des Ge-

schichtsbewusstseins nur,wenn die Gegenwart – ihre Fragen, Probleme undDis-

kurse – mit einbezogen wird. Der Sinnhaftigkeit von Geschichte werden immer

die Wertmaßstäbe der Gegenwart zugrunde gelegt. Oder andersherum: Die Ge-

genwartsperspektive prägt die Deutungen und Bewertungen der Vergangenheit.

Diese Bewertungen können verschieden sein.Das betrifft die DDR-Geschichte in

besonderemMaße, denn sie ist nach wie vor von starkenDeutungskonkurrenzen

geprägt – ein Konsens kann hier auch in Jugendbildungsveranstaltungen nicht

vorausgesetzt werden.

Wertmaßstäbe und Ausdeutungen von Vergangenheit spiegeln sich in Ge-

schichte(n) wider. Diese begegnen uns auf den verschiedensten Ebenen. Sie

finden sich in Erzählungen, die nationale Tragweite haben, die von erinne-

rungskulturellen Gemeinschaften geteilt oder in Familien tradiert werden. An

unterschiedliche Deutungen und letztlich Bewertungen knüpfen sich jedoch

auch unterschiedliche Handlungsorientierungen. Haben Jugendliche bspw. ein

Bild vom Leben in der DDR, bei dem eine gute Gesundheitsversorgung oder

Kinderbetreuung, sichere Arbeitsplätze und nicht vorhandene Obdachlosigkeit
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im Mittelpunkt stehen, dann bewerten sie diese Vergangenheit ggf. positiv.

Dementsprechend wäre es vorstellbar, dass sie 1989 eher als Verlustgeschichte

erinnern – besonders dann, wenn die Eltern und/oder Großeltern im Zuge der

Umbrüche der 90er Jahre in den sogenannten Neuen Bundesländern arbeitslos

geworden sind. Es ist nicht unwahrscheinlich, dass für diese Jugendlichen Ver-

anstaltungen, die die DDR-Geschichte als Repressionsgeschichte erzählen und

diese Erzählung als Konsens voraussetzen, nur bedingt handlungsmotivierend

sind.

Kommen wir noch einmal zum Zitat zurück: Jugendliche bzw. die Teilneh-

menden der Bildungsveranstaltungen sollen aktiviert werden und Zukunft gestal-

ten (können).Dieses und ähnliche Anliegen formulierten die pädagogisch Tätigen

im Feld der außerschulischen DDR-Bildung auch in anderen Interviews immer

wieder. In diesemPraxisbuchwurden diese Ziele bereits imText zurDemokratie-

vermittlung zitiert (vgl. Schwarz:Demokratievermittlung in diesemBand).Doch ei-

nenShortcut9,der es ermöglicht ausderBeschäftigungmit der (Diktatur-)Vergan-

genheit direktHandlungsmöglichkeiten (imEinsatz für dieDemokratie) abzulei-

ten,gibt esnicht,wiebereits gezeigtwurde (vgl.Schwarz:Demokratievermittlung in

diesemBand).DieseHerangehensweise anGeschichtsvermittlungwürdedie ver-

schiedenen (aktuellen) Bedeutungen, die die Vergangenheit für die Teilnehmen-

den hat, vereindeutigen und zudem den Eigensinn bei der Aneignung von Wis-

sen in Vermittlungsprozessen vernachlässigen bzw. negieren (ebd.).10 Wie kann

Handlungsorientierung als handlungsleitendes pädagogisches Prinzip dennoch

in die außerschulische DDR-Geschichtsvermittlung integriert werden?

Historische Faktenvermittlung könnte bspw. erweitert werden um das Anre-

gen einer Reflexionstätigkeit seitens der Teilnehmenden:Welche Fragen stelle ich

im Hier und Jetzt an die DDR-Vergangenheit und warum? Auf welche Art und

Weisemache ich dieDDRzumThema?Das SuchennachAntworten auf diese Fra-

gen kann den Teilnehmenden dazu verhelfen, eigene Dispositionen zu ergrün-

den und ihnen ermöglichen, daraus resultierende Interessen zu artikulieren und

zu vertreten. Vorstellbar wäre z.B., dass das individuelle Erinnern von Teilneh-

mendendurchErfahrungengeprägt ist,die imöffentlichenDiskursüberdieDDR

nicht oder nur wenig repräsentiert werden. Auf solche mehr oder weniger mar-

ginalisierten Perspektiven aufmerksam zu machen, für diese zu sensibilisieren

9 Elena Demke hat diesen Shortcut unter Bezugnahme auf Friedrich Nietzsche als monumenta-

listischen Gebrauch von Geschichte bezeichnet, „der durch historische Vorbilder zu schöpferi-

schem Tun erziehen will“ (Demke 2010: S. 96). Ihr Urteil war, dass auf diese Art undWeise eine

Überfrachtung derDDR-Geschichtsvermittlung besonders im außerschulischen Bereich drohe

(ebd.).
10 Im Text „Den Wert von Demokratie auch erkennen“ – Demokratievermittlung in der außerschulischen

DDR-Bildung wird besonders auf den Aspekt der eigensinnigen Aneignung von Geschichte sei-

tens Jugendlicher im Kontext pädagogischer Praxis von DDR-Bildung als „vierstelliger Forma-

tion“ eingegangen (vgl. Schwarz in diesem Band).
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oder sie zur Debatte zu stellen, wären dann – ganz im Sinne der Handlungsori-

entierung des Beutelsbacher Konsens –Möglichkeiten am politischen bzw. erin-

nerungskulturellen Diskurs teilzuhaben. Doch zunächst einmal muss dafür die

eigene Geschichte ernst genommenwerden. Als ein erster Schritt können hierfür

in außerschulischen Bildungssettings Gespräche angeregt werden, die den Teil-

nehmenden helfen, sich und ihre Geschichte zu verorten. Das ist das Anliegen,

das auch in folgendem Interviewausschnitt deutlich wird:

„Es war ein Einstieg überhaupt in das Thema, sich dafür zu interessieren und viel-

leicht wirklich mit ihren Eltern oder mit der Oma ins Gespräch zu kommen.“

Die individuelle Perspektive auf dieVergangenheit kann imAustauschmit der Fa-

milie,mit Nachbarschaften, in der Schule oder mit Freund:innen reflektiert wer-

den. Die Sichtweise auf die DDR muss dabei nicht durch die Binnenperspektive

der Eltern oder Großeltern mit eigener DDR-Vergangenheit geprägt sein. Auch

Vorstellungen darüberwie es in derDDRwar, die keiner biografischen Erfahrung

entspringen, prägen Geschichtsbilder (vgl. Kriemann in diesem Band).

Zu dieser Reflexionstätigkeit gehört auch die Auseinandersetzung mit Wer-

tungen und Deutungen auf übergeordneter gesellschaftlicher Ebene. Auch hier

kann hinterfragt werden, warum die DDR auf eine bestimmte Art und Weise

thematisiert und erinnert wird – bspw. in Filmen, Ausstellungen, Archiven, in

der Schule oder im Museum. Nimmt man das Prinzip der Handlungsorientie-

rung ernst, dann geht es über das bloße Interesse an bestimmten Themen und

dasHinterfragen der eigenen Perspektive hinaus: Die Teilnehmenden politischer

Bildungsveranstaltungen sollen in ihrem Interesse Einfluss auf das politische

Geschehen nehmen können. Dafür müssen sie sich im Spektrum gegenwärtiger

(politischer) Bezugnahmen orientieren und positionieren können. Interessierte

Jugendliche werden immer mit verschiedenen Erinnerungen und Deutungen

der Geschichte konfrontiert werden. Möchte man sie ermutigen, eigene Hal-

tungen zu finden, diese zu artikulieren und sich für diese einzusetzen, ist eine

Beschäftigung mit diesen aktuellen Bezugnahmen und Deutungskonkurren-

zen unerlässlich. Ein nicht unwichtiger Nebeneffekt dabei ist, dass Jugendliche

so potenziell besser vor Manipulation geschützt sind und falsche, verkürzte

oder populistische Narrative und Darstellungen hinterfragen und zurückwei-

sen können. Auf diese Weise spielen auch das Überwältigungsverbot und das

Kontroversitätsgebot als didaktische Prinzipien wieder eine wichtige Rolle.

Auch über das Anregen von Reflexionsprozessen hinaus ist es – je nach Zeit

undGruppengröße–möglich das Prinzip derHandlungsorientierung in die päd-

agogischeArbeit einfließen zu lassen.Abschließend soll das anhand von zwei Bei-

spielen ausder pädagogischenPraxis gezeigtwerden. In einerBildungsveranstal-

tung Ende November 2019 ging es um die Umbruchgeschehnisse imHerbst 1989.

Die Kinder imGrundschulalter waren dazu eingeladen, u.a.mit Verweis auf Gre-
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taThunberg, eigene politische Forderungen aus ihrer Perspektive zu formulieren.

Diese sollten sie auf einem großen Bogen Papier festhalten, auf dem die pädago-

gischTätigebereits einigeLosungenvon 1989geschriebenhatte.Das alles geschah

am Ende der Bildungsveranstaltung, die ungefähr eineinhalb Stunden dauerte.

Nachdem die Sprüche auf das Papier – auf dem das Muster einer Mauer ange-

deutet war – geschrieben und anschließend besprochen wurden, hatten die Kin-

der dieMöglichkeit, das große Blatt Papier in Stücke zu reißen. Für die noch sehr

jungen Teilnehmenden hatte dieses Angebot in dem Moment eine äußerst akti-

vierendeWirkung. Dazu hier ein Ausschnitt aus dem Beobachtungsprotokoll:

Anschließend gibt die pädagogisch Tätige das grüne Plakat auf demBoden zumZer-

reißen frei. Alle stürzen sich darauf und zerreißen es in kleine Teile, schmeißen diese

zum Teil anschließend in die Luft als würden sie Konfetti werfen. Die Stimmung ist

gelöst. Einer der Teilnehmenden fängt an zu rufen „DieMauer ist weg! DieMauer ist

weg!“ Andere Kinder stimmenmit ein.

In diesem Beispiel wird Handlungsorientierung in zweifacher Weise deutlich.

Zum einen gab das Zerreißen des Blattes am Ende der Veranstaltung, als die

Konzentration schon nachließ, den Teilnehmenden die Möglichkeit ,Dampf

abzulassen‘ indem sie symbolisch eine Mauer – versinnbildlicht durch den

Papierbogen – einrissen. Zum anderen konnten sich die Kinder durch die vor-

angegangene Methode fragen, wofür sie heute auf die Straße gehen würden.

Der Handlungsimpuls zielte damit auf die Interessen der Teilnehmenden und

darauf, wie sie diese öffentlich vertreten könnten. Die Grundschüler:innen

artikulierten ganz in diesem Sinne unterschiedliche Forderungen auf dem Pa-

pierbogen, von „Mehr Liebe – Keine Kriege“ über „Keine Grenzen mehr“ bis „Ich

will wieder Regen“. Viele knüpften aber auch an die Beispiele der pädagogisch

Tätigen an und schrieben Losungen von 1989 auf, so z.B. „Keine Gewalt“ oder

„Freie Wahl“: Hier ist darauf zu achten, verkürzte Analogiebildungen seitens der

Teilnehmenden einzuordnen, damit es nicht zu einer Gleichsetzung der heutigen

gesellschaftlichen Lage mit den politischen Verhältnissen des NS und der DDR

kommt.

Solche Aktivierungsimpulse funktionieren sicher nicht mit jeder Gruppe. In

diesemFall fühlten sich die Schüler:innen jedoch konkret angesprochen undnah-

men die Anregungen der pädagogisch Tätigen motiviert auf. Diese schilderte im

Interview das Anliegen hinter der Methode so:

„Daswarmirmal wichtig, dass die sich da einfach auchmit verewigen und dann sel-

ber auch einfach was raufschreiben,was ihnen nicht passt. Und eben deshalb ist mir

auch besonders der Bezug auch zu heute wichtig gewesen; also dass man nicht nur

so rückwärtsgewandt die Sache betrachtet, sondern die Kinder auch selber auf ihre

Rechte, die sie haben, hinweist. Und das Beispiel GretaThunberg liegt hier natürlich
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auf der Hand, die einfach zu nehmen und zu sagen ,Die fordert ihr Recht ein und

mobilisiert ganz viele Kinder und Schüler und ist ein Vorbild für viele.‘“

Damit traf sie bei den Kindern scheinbar einen Nerv.

Sehr stark handlungsorientiert auf einer anderen Ebene war das Bildungsan-

gebot, in dessen Folge diese Aussage aufgenommen wurde. In der Veranstaltung

ging es um rechtsradikaleGewalt in den 90er Jahren.DasThemawurde historisch

sokontextualisiert,dass auchdieDDRund 1989 alsVorgeschichte eineRolle spiel-

ten.

„Das Ziel ist [...] dass Leute sozusagen informiert sind, dass sie ähnliche Dynami-

ken in der Lage sind zu erkennen. Wenn sich ähnliches wieder abspielt, dass sie in

der Lage sind dazu auch eine Meinung zu begreifen. Das ist ja auch das, wo wir mit

diesem Pogromschema dann hinkommen, mit diesen Handlungsspielräumen: Sich

zu hinterfragen, inwelcher gesellschaftlichen Rolle bin ich eigentlich?WelcheHand-

lungsspielräume und Handlungsmöglichkeiten hab ich und wie will ich die nutzen.“

Bei diesemBeispiel erschlossen sich die Teilnehmendenmultiperspektivisch,mit

Hilfe einerDokumentation und erdachter Tagebuchnotizen,dieHandlungsspiel-

räume verschiedener direkter und indirekter fiktiver Akteure eines rechtsradika-

len Angriffs auf eine Geflüchtetenunterkunft Anfang der 90er Jahre. Gleichzeitig

sollten sie reflektieren, welche Interventionsmöglichkeiten sie in einer ähnlichen

Situation heute hätten und wie sie diese nutzen könnten. Da rechtsradikale Ge-

walt ein gegenwärtig hoch aktuelles Thema und Pogrome nach wie vor möglich

sind, kann diese Herangehensweise im Sinne eines Empowerments verstanden

werden, das die Jugendlichen dazu befähigen sollte, einen eigenen Standpunkt

zu finden und zu vertreten. Gleichzeitig wird mit dieser Herangehensweise ein

Bewusstsein dafür geschaffen, dass nicht jede Akteursgruppe die gleichen Mög-

lichkeiten besitzt, das Geschehen aktiv und zu jeder Zeit zu beeinflussen, nicht

alle die gleicheHandlungsmachtbesitzen.Sowird esmöglich,eigeneHandlungs-

spielräume,Positionenund evtl. auchPrivilegien zu reflektieren.DasThemawird

somit auch machtkritisch hinterfragt, was ganz im Sinne des Frankfurter Erklä-

rung ist, auf die ich im folgenden Kapitel kurz eingehen werde. Mithilfe erdach-

ter Tagebucheinträge fiktiver Personen konnten die Teilnehmenden zudem eine

Perspektivübernahme versuchen und so die Konsequenzen von aktivem und un-

terlassenemHandeln nachvollziehen.

Exkurs Frankfurter Erklärung

Vor dem Hintergrund sich stetig wandelnder Bedingungen, unter denen histo-

risch-politische Bildungsarbeit im Bereich DDR-Geschichte stattfindet, ist der
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Blick in die 2015 veröffentliche Frankfurter Erklärung hilfreich, um den päd-

agogisch Tätigen im Praxisfeld zusätzlich Orientierung zu bieten. Sie kann als

reflexiver Rahmen verstanden werden, in dem „über Prinzipien und Standards

Politischer Bildung [...] neu nachgedacht“ wird (Frankfurter Erklärung 2015).

Die dort formulierten Positionen erweitern das Handwerkzeug der historisch-

politischenBildungsarbeit,umeine„gesellschaftsanalytischeundherrschaftskri-

tische Perspektive“ (Eis 2016: S. 134).Diese entstammender kritischen politischen

Bildungsarbeit bzw. der Kritischen Bildungstheorie, die sich gesellschaftstheo-

retisch v.a. auf die KritischeTheorie bezieht (vgl. Barbehön/Wohnig 2022: S. 12).

Anders als die bisher besprochenen didaktischen Prinzipien, die das konkre-

te Vermittlungsgeschehen betreffen, weiten die in der Frankfurter Erklärung

formulierten Positionen den Blick: Sie beziehen das Umfeld politischer Bildungs-

veranstaltungen mit ein und begründen auf diese Weise ein Selbstverständnis

von politischer Bildung, das aktuelle Entwicklungen sowie „Herrschafts-,Macht-

und sozialeUngleichheitsverhältnisse“berücksichtigt unddamit auch„dieBedin-

gungen politischer Sozialisation“ (Frankfurter Erklärung 2015). Zudem bündeln

sie Vieles von dem, was in diesem Text, aber auch im Praxisbuch insgesamt

implizit immer wieder zur Sprache kam. Im Folgenden sollen die fachspezifi-

schen Debatten und Frontstellungen der politischen Bildung in Bezug auf die

verschiedenen Bildungsverständnisse und gesellschaftstheoretischen Bezugs-

disziplinen nicht nachgezeichnet werden.11 Hier soll es vielmehr darum gehen,

inwiefern die Positionen der Frankfurter Erklärung den Orientierungsrahmen

der historisch-politischen DDR-Bildungsarbeit erweitern können. Sie werden

quasi als Reflexionsangebot eingeführt, hier nur knapp wiedergegeben sowie auf

das Praxisfeld der außerschulischen DDR-Vermittlungsarbeit und die im Text

benannten didaktischen Prinzipien bezogen.

1. Krisen: Der erste Grundsatz der Frankfurter Erklärung betont, dass politi-

sche Bildung notwendig aktuelle Krisen, Umbrüche und Transformationen

in die Bildungsarbeit einbeziehen muss, um nicht „substanzlos“12 zu sein.

Das Praxisfeld der außerschulischen DDR-Vermittlungsarbeit ist von diesen

aktuellen Entwicklungen nicht ausgenommen, vor deren Hintergrund die

DDR-Vergangenheit immer wieder neu und anders befragt wird. Dies wurde

im Text bereits deutlich, bspw. wenn es um Tendenzen wie die zunehmende

erinnerungskulturelle Ausdifferenzierung der Bezugnahmen und Aneig-

nungsweisen der Vergangenheit ging. Aber auch aktuelle Krisen bspw. der

Krieg in der Ukraine stellen bestehende Gewissheiten wie den lange Zeit

11 Diese können an anderer Stelle nachgelesen werden (vgl. u.a.Widmaier/Overwien 2013; Wid-

maier/Zorn 2016).
12 Die folgendenZitate sind allesamtder Frankfurter Erklärung entnommen,die unter folgendem

Link nachgelesen werden kann: www.sozarb.h-da.de/fileadmin/documents/Fachbereiche/

Soziale_Arbeit/Politische_Jugendbildung/Dokumente/Frankfurter_Erklaerung.pdf.
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wirkmächtigen Topos vom Ende der Geschichte oder das historisch bedingte

Verhältnis (Ost-)Deutschlands zu Russland bzw. den Staaten der ehemaligen

Sowjetunion in Frage.

2. Kontroversität: Die Frankfurter Erklärung geht insofern über das didaktische

Prinzip des Beutelsbacher Konsens hinaus, als sie die Auseinandersetzung

mit Deutungskonkurrenzen und das Verdeutlichen von Interessengegensät-

zen konsequent einfordert. Sie markiert das Streiten um gesellschaftliche

Belange und Fragen als „grundlegendes Kennzeichen vonDemokratie“.Dabei

sollen unterschiedliche Positionen und Perspektiven nicht nur aufgezeigt

werden, um sie schließlich in konsensfähige Allgemeinplätze zu bündeln.

Tatsächlich geht es in der Frankfurter Erklärung darum, Dissens sichtbar zu

machen und „kritisches Denken“ zu fördern. Über Kontroversität wurde im

Text bereits ausführlich geschrieben. Als Anregung für die außerschulische

DDR-Bildung muss in diesem Zusammenhang noch einmal besonders auf

den Text zur Demokratievermittlung verwiesen werden, in dem deutlich

wurde, dass die Vermittlung demokratischer Werte besonders durch die

Demokratisierung der Bildungssettings selbst erreicht werden kann (vgl.

Schwarz: Demokratievermittlung in diesem Band). In diesem Zusammenhang

stellt sich die Frage, ob und wie das Austragen von Deutungskonflikten in

Bildungsveranstaltungen eingebunden und moderiert werden kann. Dort

wurde außerdem auf die Einbettung der DDR-Vermittlungsarbeit in staatli-

chen Strukturen verwiesen, die es im Praxisfeld zu reflektieren gilt.

3. Machtkritik: Anschließend an das eben Geschriebene, fordert die Frankfurter

Erklärung, Kontroversen machtkritisch zu reflektieren. Dabei ist es wichtig,

zu hinterfragen, welche Positionen und Perspektiven erinnerungskulturell

besonders wirkmächtig sind und warum. Zugleich verlangt die Erklärung

„ausgeschlossene und benachteiligte Positionen sichtbar zu machen“. Be-

zieht man das auf die DDR-Bildung, so wäre es in den kommenden Jahren

besonders angezeigt, den Diskurs um bisher marginalisierte und/oder un-

sichtbare Perspektiven weiter voranzutreiben und diese Positionen stärker in

die Vermittlungsarbeit einzubinden. Darüber hinaus sollte, die Unabhängig-

keit historisch-politischer DDR-Vermittlungsarbeit von (partei-)politischen

Vereinnahmungsversuchen auch in Zukunft angemahnt und durchgesetzt

werden.

4. Reflexivität: Immer wieder wurde im Text betont, wie wichtig es ist, persönli-

che Positionen bzw. die Standpunkte und Perspektiven der Trägerinstitutio-

nen und ihre Hintergründe transparent zu machen. Diese Forderung findet

sich auch in der Frankfurter Erklärung wieder. Zum einen macht sie deut-

lich, dass „Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen“ machtkritisch zu

reflektieren sind, d.h. auch gesellschaftliche „Normsetzungen undKonstruk-

tionen“ in diesen Reflexionsprozess einbezogen werden müssen. Zum ande-

ren sollen diese Prägungen dort, wo sie im Bildungssetting wirksam sind, of-
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fen gelegt werden. Auch in der Frankfurter Erklärung wird darauf hingewie-

sen, dass diese Transparenz die Teilnehmenden vonBildungsveranstaltungen

vor Überwältigung schützt.

5. Ermutigung: In der Frankfurter Erklärung korrespondiert das, was unter dem

Punkt Ermutigung gefasst ist, besonders mit dem, was hier im Text zum di-

daktischen Prinzip der Teilnehmendenorientierung geschrieben wurde. Hier

steht im weitesten Sinne das Empowerment der Teilnehmenden im Mittel-

punkt. Darüber hinaus fordert die Frankfurter Erklärung, die Lebensbedin-

gungen der Teilnehmenden in die Bildungsarbeit einzubeziehen und die Teil-

nehmenden selbst auch an der Planung und Reflektion der Bildungsangebote

zu beteiligen.Während in diesemText vor allemdie Spannung zwischenWis-

sensvermittlungslogiken und Teilnehmendenorientierung dargestellt wurde,

greift die FrankfurterErklärungeinweiteresSpannungsverhältnis auf: Sie be-

tont, dassUrteilsbildungsprozesse nicht rein kognitiv ablaufen, sondern auch

eine „leiblich-emotionale Komponente“ haben. Beides gilt es als Ressource,

aber auch als Lernwiderstände anzuerkennen, so die Frankfurter Erklärung.

6. Veränderung: Ähnlich wie das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung

zielt dieser Grundsatz auf die Aktivierung der Teilnehmenden von politischen

Bildungsveranstaltungen. An dieser Stelle soll festgehalten werden, dass die

Umsetzung des Prinzips der Handlungsorientierung für das Praxisfeld der

historisch-politischen DDR-Vermittlungsarbeit wohl derzeit mit den größ-

ten Herausforderungen verbunden ist, da sich dieses inhaltlich stark an ge-

schichtlichenThemenausrichtet undderEinsatz für dieDemokratie eher als bei-

läufiges Ziel artikuliert wird.Diemit der Frankfurter Erklärung einhergehen-

de Forderung „Kritik, Widerspruch und Protest gegenüber den bestehenden

sozialenHerrschaftsverhältnissen“zuüben, istmitdemSelbstverständnis von

Demokratievermittlung im Praxisfeld gegenwärtig wohl eher wenig verein-

bar.Dazumüssten zunächst grundsätzlicheÜberlegungen angestellt werden,

wie die Auseinandersetzungmit der DDR-Vergangenheit die Teilnehmenden

auf eine Art aktivieren kann, die es ihnen ermöglicht, „etwas Neues zu erfah-

ren, zu denken und zu begründen“.

Schlussbemerkung

Der Text verhandelte implizit auch die Frage danach, wie Prinzipien der poli-

tischen Bildung in der außerschulischen DDR-Geschichtsvermittlung wirksam

sein können. Es müsste deutlich geworden sein, dass gerade beim zeitge-

schichtlichen Thema DDR, die genannten Prinzipien – Teilnehmendenorientie-

rung, Überwältigungsverbot, Kontroversitätsgebot und Handlungsorientierung – eine

nicht unwesentliche Rolle spielen. Sie lassen sich mit geschichtsdidaktischen

Konzepten gut verbinden, auch wenn ihre Umsetzung in den konkreten außer-
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schulischen Bildungsveranstaltungen herausfordernd sein kann und zum Teil

an Grenzen stößt, besonders dort wo Ressourcen an Zeit und Personal knapp

sind. Voraussetzung für das konsequente Ausrichten von Bildungsangeboten

an diesen Prinzipien ist, dass aktuelle Bezugnahmen, Deutungskonkurrenzen,

Perspektiven und Entwicklungen ernst genommen und einbezogen werden.

Alle genannten Prinzipien verweisen wechselseitig aufeinander. Häufig kor-

respondiert ein Prinzip mit einem anderen – im Text sind das v.a. das Überwäl-

tigungsverbot und das Kontroversitätsgebot sowie die Teilnehmenden- und die

Handlungsorientierung. Aber auch die anderen Prinzipien überschneiden sich.

Damit sind die Prinzipien idealtypische Konstruktionen, die nie in Reinform auf-

treten werden. Im Text ist angeklungen, dass didaktische Prinzipien in einem

Spannungsverhältnis zueinander stehen können: Gezeigt wurde dies anhand der

Spannung zwischen Teilnehmendenorientierung und Wissensvermittlungslogi-

ken.Grundsätzlich ist festzuhalten,dassdas stureVerfolgeneinesPrinzips,ande-

re Prinzipien ausschließen oder behindern kann. Daher ist immer wieder abzu-

wägen, wie didaktische Prinzipien angemessen zum Einsatz kommen. Sich dar-

über mit Kolleg:innen auszutauschen ist sehr hilfreich, denn didaktische Prinzi-

pien sind nicht in Stein gemeißelt. Ihre Geltung muss feldspezifisch immer wie-

der neu ausgehandelt werden und hat dabei nicht nur etwas mit dem konkreten

Bildungsgeschehen zu tun. Auch Strukturen und Anforderungen, die im Hinter-

grund wirken, spielen hier eine Rolle. Gemeinsame Reflexionsprozesse helfen im

Nachgang von Bildungsveranstaltungen zu rekapitulieren, ob eine Veranstaltung

gut gelaufen ist oder nicht, ob der zu Beginn gefasste Plan aufgegangen ist.
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Die blinden Flecke: Marginalisierte
Perspektiven sichtbar machen



„Ossi-Ausländer“ erzählen oder:

Wer spricht wo mit wem und über was?

Herausforderungen transkultureller

historisch-politischer Jugendbildung

zur DDR und Transformationszeit

Heike Kanter

Das Projekt „Ossi-Ausländer“: Zeitzeug:innen erzählen

ihre Lebensgeschichte(n)

Der folgende Erfahrungsbericht beleuchtet das Projekt „Ossi-Ausländer“ unter der

SED-Diktatur und in der Transformationszeit 1989/90 – historisch-politische Jugendbil-

dungmit migrantischen Zeitzeug:innen.1

Das Projekt „Ossi-Ausländer“ wurde von Mitte 2021 bis Ende 2022 vom Multi-

kulturellen Zentrum umgesetzt, einer migrantischen Selbstorganisation, die 1993

in Dessau von DDR-Migrant:innen gegründet wurde. Ideengeber für das Projekt

war Razak Minhel, langjähriger Vereinsleiter desMultikulturellen Zentrums Dessau

e. V. und selbst Zeitzeuge. 1976 aus dem Irak gekommen und 1990 eingebürgert,

wurde er in den 1990er Jahren von einem Journalisten aus Westdeutschland ge-

fragt,ob er sichals „Ossi“oder„Ausländer“verstehe?Als„Ossi-Ausländer“antwor-

teteMinhel, denn obwohl er fürWestdeutsche „Ossi“ sei, bleibe er für diemeisten

Ossis weiterhin der „Ausländer“, und das bis heute. Die Anführungszeichen ver-

deutlichen eine ironische Distanz zu diesen diskriminierenden Worten. Damit

geht eine Selbstaneignung der Begriffe einher und der Projektname kann als eine

FormvonGeschichtsaufarbeitung betrachtetwerden. 2023 übernahmdas Landes-

netzwerkderMigrantenorganisationen inSachsen-Anhalt (LAMSA)dieTrägerschaft. In

der gesamten Projektlaufzeit hatte die Autorin des Textes die Projektleitung inne.

Im Projekt ging es um die vielfältigen Geschichten von Menschen, die zum

Arbeiten und Studieren sowie als Schutzsuchende in die DDR gekommen sind

und in den meisten Fällen bleiben konnten. In ihren Biografien spiegelt sich

damit nicht nur die Geschichte der DDRwider, sondern diese ist eng verflochten

mit den jeweiligen gesellschaftspolitischen Situationen in den Herkunftsländern

sowie der BRD. Die deutsch-deutsche Geschichte ist transnational, auch wenn

1 Das Projekt wird gefördert im Rahmenprogramm „Jugend Erinnert“ der Bundesstiftung zur Auf-

arbeitung der SED-Diktatur im Auftrag der Beauftragten des Bundes für Kultur undMedien.
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dies im öffentlichen Diskurs zur DDR und „deutschen Einheit“ oft un(ter)be-

leuchtet bleibt (vgl. Lierke/Perinelli 2020, Großer-Kaya/Kubrova 2022, Kaya/

Abed-Ali/Nguyễn 2022). Dem Projekt lag dementsprechend ein multiperspek-

tivisches Geschichtsverständnis zugrunde: Die persönlichen Geschichten der

Zeitzeugenden sind äußerst vielschichtig. Sie berichten von ihrer Herkunft und

den damit verflochtenen Migrationsgründen. In ihren Erzählungen spiegeln

sich aber auch Aspekte ihrer Geschlechtsidentität und ihres Milieuhintergrunds.

Die Zeitzeug:innen betrachten die Geschichte der Einwanderung in die DDR als

bislang zu wenig gehört und nahmen deswegen am Projekt teil. Sie betonen, ihre

Biografien „für die Jugend“ sowie für die „Kinder und Enkelkinder der Eingewan-

derten“ erzählen zu wollen. Letztlich steht all dies für eine Anerkennung ihrer

Lebensgeschichten.

Das Projekt agierte in zwei Richtungen. Zum einen wurden lebensgeschicht-

liche Interviews durchgeführt und als Quellen gesichert.2 Eine weitere Säule des

Projektes war zum anderen die historisch-politische Jugendbildung. Im Projekt-

jahr 2022 koordinierte die Projektleitung unter der Trägerschaft des Multikultu-

rellen Zentrums Dessau e. V. elf Workshops mit denen zwei Ziele verfolgt wurden:

Einerseits war der Austausch zwischen Zeitzeugenden und Jugendlichen zentral,

wobei beideSeitenpartizipativ indieDurchführungderWorkshops eingebunden

waren.Anderseits sollten die Lebensgeschichten der Zeitzeug:innen vondenTeil-

nehmenden medial festgehalten werden, um diese auch zukünftig als digitales

Vermittlungsformat in Form einer dynamischen Website zur Verfügung zu stel-

len.BeideZiele,alsodenAustauschunddieNachhaltigkeit zusammenzudenken,

war zwar von der Konzeption her plausibel. In derUmsetzung zeigten sich jedoch

diverseHerausforderungen, die hier allgemein sowie anhand von Beispielen dar-

gelegt werden sollen. Ziel ist es, Anregungen zur Konzeption bzw.Umsetzung für

nachfolgende Projekte der DDR-Geschichtsvermittlung mit spezifischem Blick

auf Migration zu geben.

Herausforderungen historisch-politischer Jugendbildung mit

transkulturellen Zeitzeug:innen im Kontext DDR oder:

Wer spricht eigentlich wo mit wem und über was?

ImProjekt „Ossi-Ausländer“wurden elfWorkshops unter der Beteiligung vonneun

transkulturellen Zeitzeug:innen durchgeführt. Im Kern war die Konzeption für

2 Eswurden 32 lebensgeschichtliche Interviews geführtmitMenschen,die aus Angola, dem Irak,

Kuba, Mosambik, Polen, Syrien, Ungarn und Vietnam sowie mit palästinensischem Hinter-

grund in die DDR kamen. Die Interviews werden vom Dokumentationszentrum undMuseum über

die Migration (DOMiD) sowie von der Oral-History-Forschungsstelle an der Universität Erfurt ar-

chiviert, sie stehen anschließend für Forschungs- und Bildungszwecke zur Verfügung.
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alleWorkshops gleich: Eingewanderte und Jugendlichemit/ohne internationale/r

Geschichte treffen aufeinander und von allen Zeitzeugenden wird eine mediale

Aufzeichnung ihrer erzähltenBiografie erstellt, umdiese für die spätereNutzung

zu Bildungszwecken zugänglich zu machen. Wie der Rahmen jedoch im Einzel-

nen gefüllt wurde, war sehr unterschiedlich: Das lag am jeweiligen Kontext in-

nerhalb dessen die einzelnen Projekte/Mikroprojekte stattgefunden haben (vgl.

Schwarz 2022). Beeinflusst wurde dieser maßgeblich von den jeweiligen Betei-

ligten sowie den unterschiedlichen Orten der Durchführung. Daher werden hier

nun einige personelle und institutionelle Herausforderungen und in Teilen Lö-

sungsansätze beschrieben.Anschließend sollen fürmehrereWorkshops beispiel-

hafte Gelingensbedingungen aufgezeigt werden. Beides könnte dazu dienen, un-

sere Erfahrungen für mögliche Folgeprojekte nutzbar zu machen bzw. in diese

einfließen zu lassen.

Was ist eigentlich die DDR? – Personelle und institutionelle

Rahmenbedingungen von Geschichtsvermittlung

In den durchgeführten Workshops des Projekts „Ossi-Ausländer“ trafen folgende

Beteiligte aufeinander: Der:die Zeitzeug:in, die Jugendlichen/jungen Erwachse-

nen sowie die anleitenden Referent:innen aus der politischen Bildung und der

Medienpädagogik/dem künstlerischen Bereich sowie zuweilen weitere Beteiligte

wie Assistent:innen bzw. die Projektleitung. Bereits die Aufzählung macht deut-

lich, dass eine zentrale Herausforderung die gemeinsame Kommunikation über

das Thema DDR darstellte, das für die Beteiligten jeweils unterschiedlich weit

entfernt lag. Es galt daher, ihre verschiedenen Perspektiven, Handlungslogiken

und Bedürfnisse produktiv miteinander in den Austausch zu bringen. Darüber

hinaus sollte zudem das dem Projekt übergeordnete didaktische Ziel einer DDR-

Geschichtsvermittlung gewährleistet werden: Allgemeines Fakten- bzw.Kontext-

wissen zur DDR ergänzte dementsprechend die Erzählung der Zeitzeugenden

und je nachZielgruppeundWorkshop-Zuschnitt geschahdieAneignungdesThe-

masunterschiedlich.DieKommunikationderBeteiligten, alsower überhauptmit

wem über was spricht, war stark vom institutionellen Rahmen durch Ort und Zeit

beeinflusst (siehe unten).

Herausforderung Zeitzeug:innenschaft: Wer hat die Ressourcen

zu sprechen?

Es zeigte sich, dass die Teilnahme der Zeitzeug:innen an den Workshops von

mehreren Faktoren abhängt, die sehr voraussetzungsvoll sind. Teilweise lie-
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ßen die Lebensbedingungen eine Beteiligung nicht zu. Hier sind insbesondere

Arbeitsverhältnisse zu nennen, wie etwa das selbstständige Arbeiten an sechs

Tagen in der Woche oder im Vier-Schicht-System, was eine langfristige Planung

ausschloss. Außerdem wurden vor allem Zeitzeug:innen mit Vorerfahrungen in

der Jugendbildung gewonnen, in vier Fällen floss die künstlerische Tätigkeit der

Zeitzeug:innen in die Planung produktiv undmit Blick auf die aktive Einbindung

der Zielgruppe ein. Weiterhin ist der Abspracheaufwand für eine partizipative

Umsetzung nicht zu unterschätzen: Es bedarf mindestens eines längeren Vorge-

sprächs zwischen den Zeitzeugenden und den Referent:innen aus der politischen

Bildung/Medienpädagogik, in der nicht nur Grundzüge der Lebensgeschichte

besprochenwerden, sondern auch ein Ideenaustausch über die grobeKonzeption

stattfinden kann.

Außerdem stellte das halböffentliche Erzählen der eigenen Lebensgeschich-

te und darüber hinaus deren mediale Aufzeichnung und ihre spätere Veröffent-

lichung eine hohe Hürde dar, insbesondere für weibliche Zeitzeug:innen. Eine

Lösung wurde hier in der Pseudonymisierung gefunden. Drei Zeitzeug:innen er-

klärten sich zur Durchführung von zwei Workshops mit jeweils unterschiedli-

chemZuschnitt bereit.Andere schlossenausunterschiedlichenGründenmehrere

Workshops aus.

Herausforderung Ort: Wer spricht wo mit wem?

Der Ort hat maßgeblichen Einfluss darauf, wie sich Bildungsprozesse vollziehen

(vgl.Schwarz:ZwischendenStühlen indiesemBand)unddaher gilt es die jeweiligen

Ausgangsbedingungen in die Konzeption mit einfließen zu lassen.

Ein Teil der Mikroprojekte wurde für Jugendliche mit jüngerer Fluchtge-

schichte sowie in einem Fall für die zweite Generation (also die Kinder ehemali-

ger Vertragsarbeitender) an zwei der drei Standorte desMultikulturellen Zentrums

in Dessau und Halle angeboten. Hier kamen die Beteiligten am Wochenende

oder in den Schulferien zusammen. Die Workshops wurden dabei als Freizeit-

angebot mit Ortsbezug (Stadtrundgänge auf den Spuren der Zeitzeug:innen

mit Beteiligung durch Fotografien/Filmen) sowie später im Projektverlauf mit

stärkerer Eigenaktivität (Musik-, Schreib- oder Theaterworkshop) geplant. Die

Ansprache der Jugendlichen erfolgte über die Kolleg:innen des Vereins, die die

Jugendlichen bzw. deren Familien aus vorherigen Aktivitäten kannten bzw. gut

in der angesprochenen Community vernetzt waren.

Weiterhin wurden ,halbfreiwillige‘ Angebote an zwei Gymnasien nach dem

Unterricht und damit außerhalb des Klassenverbundes in einem mehrwöchigen

Rhythmus für die Klassenstufen 10/11 umgesetzt. Dieses Format wurde nur

möglich durch das Engagement junger Lehrkräfte der Geschichte mit einem

starken Interesse an diesem spezifischen Teil der DDR-Geschichte und die zu-
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dem einen guten Draht zu ihren Schüler:innen hatten, um diese für das Thema

jenseits formaler Lernsettings zu begeistern. Außerdem setzten wir ,verordnete‘

Angebote im Klassenverband um, die im Rahmen von Projekttagen bzw. als

freier Blockunterricht stattfanden, wobei in diesem Fall in Absprache mit der

jeweiligen Institution (möglichst) keine Lehrkräfte anwesend waren, was aus

versicherungstechnischen Gründen kreative Lösungen erforderte. Auch wurde

eine aktive Beteiligung der Schüler:innen u.a. durchmedienpädagogische Inter-

ventionen angestrebt. Es zeigte sich jedoch, dass ein Umschwenken auf ein eher

non-formales Lernsetting in der Kürze der Workshop-Zeit nicht immer gelang.

Hier bedarf es einer stärkeren Vorabsprache mit den beteiligten Ausbildungs-

stätten und möglichst mit den umsetzenden Referent:innen und nicht allein der

Projektkoordination.

Herausforderung, Vorwissen, Zielgruppe: Wer spricht wo

mit wem und über was?

Eine der größten Herausforderungen, die meines Erachtens in der DDR-Ge-

schichtsvermittlung im Rahmen von Jugendbildung liegt, ist der Aspekt des

Vorwissens, was ich hier an einigen Beispielen ausführenmöchte.

In einigen unserer Mikroprojekte, insbesondere in den Workshops mit Ju-

gendlichen mit jüngerer Fluchtgeschichte war die Abkürzung DDR unbekannt,

da das Thema (noch) nicht in der Schule behandelt wurde und aufgrund der

internationalen Geschichte kein familialer und/oder auch medialer Bezug zur

DDR existierte. Sofern das Thema durch die Verschiebung des Geschichtsun-

terrichts aufgrund der COVID-19-Pandemie oder des Schultyps (noch) nicht im

Unterricht vorkam, spiegelte sich das Vorwissen von Schüler:innen ohne DDR-

Sozialisationsgeschichte in Aussagen wie, „dass es Hitler gab und Deutschland

den Krieg verloren hat“. Die Teilungsgeschichte war zum Teil Neuland. Hier

half insbesondere der Einstieg über Gegenstände, um einen niedrigschwelligen

Zugang zur Alltagsgeschichte der DDR zu ermöglichen sowie eine lebendige Er-

zählung der Zeitzeugenden. Auch die inhaltliche Rahmung durch die politischen

Bildner:innen sollte eine Verständigungsbasis ermöglichen. Jedoch stellten diese

selbstkritisch fest, die Schüler:innen mit dem Kontextwissen wahrscheinlich

überfordert zu haben. Im Nachhinein sprachen sie sich für mehr körperbetonte

Methoden aus, etwa das ,Nachspielen‘ des Falls der Mauer; der Kreativität sollten

hier keine Grenzen gesetzt werden, um die ,weit entfernte‘ DDR in den Raum zu

holen.

Bei den ,halbfreiwilligen‘ Angeboten hingegen war ein Vorwissen über die

DDRentscheidend für die TeilnahmederGeschichtsinteressierten.Zeitzeugende

persönlich zu treffen sowie diemediale Aufzeichnung selbst gestalten zu können,
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stellten einen großen Anreiz für die Schüler:innen dar (Stichwort Selbstwirksam-

keit). Hierbei war es interessant, festzustellen, dass in den Workshops vermehrt

Schüler:innenmit einer DDR-Migrationsgeschichte in den Familien teilnahmen.

Und es zeigte sich, dass sich diese Neugierigen die spezifische Geschichte der

Migration über einen Vergleich mit heutigenMigrations- und Fluchtgeschichten

erschlossen, sodass die Fragen an die Zeitzeugenden explizit die damals gemach-

te Fremdheitserfahrung thematisierten sowie eigene alltagsweltliche Fragen wie

etwa nach Familiengründung/Eltern-Kind-Beziehungen.

Insbesondere in den freien Angeboten unseres Trägers stellten die Themen

„DDR“ und „Zeitzeugnis“ eine große Herausforderung bei der Ansprache der

Jugendlichenmit jüngerer Fluchtgeschichte dar, weil für diese die DDR zunächst

sehr weit weg war. Sie erschlossen sich die DDR-Geschichte in den Workshops

unterschiedlich und vor allem durch dieMigrationsgeschichte der Zeitzeugenden.

Fragen nach dem Spracherwerb, der Identifikation mit der Mehrheitsgesell-

schaft bzw. der Existenz von kulturellen Communities zu DDR-Zeiten oder

auch nach dem Stellenwert von Religion sowie insbesondere Erfahrungen von

Rassismus und Diskriminierung bildeten die wichtigsten Anknüpfungspunkte.

Im Gegensatz dazu ist für die im ,verordneten‘ Schulkontext stattfindenden

Begegnungen von Zeitzeugenden und Jugendlichen hervorzuheben, dass Aus-

zubildende teilweise zum ersten Mal in ihrem jungen Leben überhaupt in einen

näheren Austausch mit einer Person mit internationaler Geschichte gekommen

sind und dies im Feedback als sehr spannend benannten.

Um die bereits dargestellte Bandbreite der „Ossi-Ausländer“-Workshops noch

einmal anschaulich zu machen und Anregungen für die zukünftige Konzeption

vonMikroprojekten im spezifischenKontext transkulturellerDDR-Geschichte zu

geben, werden abschließend einige Workshopkonzepte kurz vorgestellt. Sie ver-

deutlichen auch den glücklichen Umstand, dass einige unsere DDR-Zeitzeugen-

den als Künstler:innen tätig sind und diese Expertise mit einer selbstwirksamen

Aktivität der Jugendlichen zusammenspielen konnten und so hoffentlich zu einer

produktiven DDR-Geschichtsvermittlung beitrugen.

Praxisbeispiel: Mikroprojekte

Trickfilm: In einem im Rahmen von Blockunterricht und im Klassenverband

stattfindenden Workshop fand der Einstieg über Gegenstände aus der DDR

und der Erarbeitung zentraler historischer Wegmarken durch eine tschechische

politische Bildnerin statt. Anschließend hörten die Schüler:innen die Lebensge-

schichte einer Zeitzeugin aus Polen. Die Jugendlichen bekamen die Möglichkeit,

sie direkt nach ihren Erlebnissen zu fragen und so etwas über die DDR und den

Alltag dort zu erfahren (DDR war bereits im Geschichtsunterricht Thema). Im

Anschluss gestalteten sie in Kleingruppenarbeit einen biografischen Trickfilm,
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der auf Basis eigener Zeichnungen der Zeitzeugin sowie ihrer selbst verfassten

Biografie fünf Kapitel mit lebensweltlichem Bezug zu den Jugendlichen (u.a.

FDJ/Mobbing in der Schule) beleuchtete und als Endprodukt für das digitale

Bildungsformat in Form einer dynamischenWebsite diente.

Radio: In einer Radiowerkstatt wurde Schüler:innen in einem ,halbfreiwilli-

gen‘, spezifischem Format der Schule die Möglichkeit gegeben, zunächst Grund-

lagen der Interviewführung und Podcast-Erstellung zu erlernen, um diese an-

schließend in zwei Interviews mit eigens erarbeiteten Fragen an die Zeitzeugen-

den selbst zu erproben,zwei Schüler:innen stellten ihre Fragen aufVietnamesisch

und konnten darüber ihre eigene Lebensgeschichte integrieren.Dasmediale Pro-

dukt für die spätere Bildungs-Website wurde auch im Rahmen eines Tags der of-

fenen Tür der Schule präsentiert.

Musik: In einemMusikworkshopmit arabischsprachigen Jugendlichen wurde

der Austausch mit dem Zeitzeugen, einem Musiker aus dem Irak, über das ge-

meinsame Musizieren initiiert. Im offenen Konzept wurde ebenfalls die Option

erwogen, ggf. ein Lied über seine Geschichte zu kreieren. Letztlich entschied sich

die Gruppe ein allen bekanntes arabisches Lied gemeinsam zu performen und

daraus ein Musikvideo zu machen. Die Lebensgeschichte des Zeitzeugen fand

über ein Interview Eingang in das mediale Endprodukt des Projekts.

Schreiben: In einem Schreibworkshop kamen ein vietnamesischer Zeitzeuge

der ersten Generation und Autor mit der zweiten Generation, also den Kindern

vietnamesischerVertragsarbeiter:innen indenAustauschüberdasAufwachsen in

zwei Kulturen und Differenzen zwischen den Generationen. Im Schreiben wur-

den biografische Erfahrungen thematisiert und auf Wunsch geteilt. Die Work-

shopleiterin istKulturschaffendeundBildungsreferentin für vietnamesischeDia-

spora und Antirassismus. Außerdem konzipierte ein junger vietnamesischer Ku-

rator,DDR-thematisch versiert,denWorkshopmitundbegleitete ihnalsDolmet-

scher.3

Theater: In einemTheaterworkshopmit demAnsatz desTheaters derUnterdrück-

tenwurde eine Erfahrung des Zeitzeugen in Form eines stillen Bildes dargestellt.

Die beteiligten Jugendlichen erzählten selbst je ein wichtiges Erlebnis aus ihrem

Leben, das ebenfalls wie die Geschichte des Zeitzeugen eine starke Diskrimi-

nierungserfahrung beinhaltete. Bereits die gemeinsame Auseinandersetzung

mit negativen Erlebnissen stellte dabei eine heilsame Erfahrung dar. Von gro-

ßem pädagogischen Vorteil war hier die dreifache Expertise der Referentin,

die politischen Bildnerin und Theaterpädagogin ist sowie eine eigene DDR-

Migrationsgeschichte hat bzw. aus der zweiten Generation stammt.

3 Zum Workshop existiert eine pädagogische Handreichung, die Ende des Jahres 2023 auf der

Website des Projekts einsehbar sein wird.
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Fazit – Aspekte einer transkulturellen historisch-politischen

Jugendbildung

In unserem Praxisbericht zur Umsetzung von Zeitzeug:innen-Workshops spie-

gelt sich die ganze Bandbreite der allgemein diskutierten Möglichkeiten und

Begrenzungen historisch-politischer Jugendbildung wider. Unsere Herausforde-

rungen reichten von pädagogischen Ansprüchen, über medialisierte Nachhaltig-

keit bis hin zu einem produktiven Umgang mit personellen und institutionellen

Rahmenbedingungen.

Mit Blick auf das spezifische Feld der DDR-Migrationsgeschichte zeigt sich

aus der transkulturellen Perspektive unseres „Ossi-Ausländer“-Projekts außer-

dem, dass die Erfahrung der Migration Teil einer „dynamischen Geschichts-

kultur“ (Schwarz 2022: S. 334) ist, die bis heute fortwirkt. Die Zeitzeug:innen

stehen für vielfältige Lebensgeschichten, sodass eine Diversität von Zeitzeug:in-

nen insgesamt anzustreben ist. Und je nach Vorwissen und Erfahrungsschatz

der beteiligten Jugendlichen — mit/ohne eigene oder familialer Migrations-

erfahrung — nähern diese sich dem Menschen bzw. der unbekannten DDR

unterschiedlich. Damit ihre Annäherung überhaupt stattfinden kann, ist ein

hoher Kommunikationsaufwand zwischen Zeitzeug:innen, Referent:innen, jun-

gen Assistent:innen, Projektkoordination sowie ggf. der Institution, in der das

Bildungsangebot stattfindet, im Vorfeld von Vorteil. Darüber werden die unter-

schiedlichen Perspektiven auf die DDR, die sich als biografisch geprägte und

professionelle Zugänge zumThema differenzieren lassen, zunächst transparent.

Es gilt dannmöglichst sensibelmit der Lebensgeschichte der:des Zeitzeug:in und

den Bedürfnissen der Jugendlichen umzugeben. Hier bringen politische Bild-

ner:innenmit eigenemDDR- oderMigrationshintergrund sowie aus der zweiten

Generation der DDR-Migrant:innen ein unschätzbares Wissen mit, dass noch

stärker als bisher in eine transkulturelle historisch-politische Jugendbildung

einfließen könnte.
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Das laute Schweigen – eine Annäherung an

blinde Flecken, Macht und die Potenziale

stummer Gruppen für

die historisch-politische Vermittlungsarbeit

Edda Rohrbach

„Asozial? Der ist nicht einzugliedern in die Gesellschaft, so in etwa haben sie ge-

sagt. Aber ich hab nicht gestunken, ich hab nicht gestohlen und ich war auch in

der Arbeit verwertbar“1 entgegnet mein Gesprächspartner entrüstet auf die Fra-

ge nach den Gründen für seine Inhaftierung nach §249 des Strafgesetzbuches

der DDR. Seine Empörung, die eigene Personmit dem Begriff der Asozialität be-

schrieben zuwissen,macht er auch dadurch deutlich, dass er imweiterenVerlauf

des Gesprächsmehrmals betont, als politischer Gefangener anerkannt und reha-

bilitiert worden zu sein.Dass er sich vehement gegen das Stigma der ,Asozialität‘

ausspricht, dürfte unter anderem darauf zurückzuführen sein, dass der Termi-

nus auch heute noch als Ausgrenzungsbegriff gegenüber sozial marginalisierten

Gruppen genutzt wird. Viele der ehemals unter dem sogenannten Asozialenpa-

ragraphen Inhaftierten schämen sich auch heute noch, ihre Geschichte in die Öf-

fentlichkeit zu tragen. Dass ihre Erfahrungen dort einen Resonanzraum finden

würden, ist zudem keineswegs gewiss, da die Fremdbezeichnung von Personen-

gruppen als asozial auf Machtverhältnisse zwischen einer Mehrheitsgesellschaft

und den an den gesellschaftlichen Rand Gedrängten verweist (vgl. Amesberger et

al. 2021, S. 2). Die Tatsache, dass er in den frühen 1980er Jahren ein Jahr in ver-

schiedenen Haftanstalten in Sachsen verbracht hat, begründet mein Gegenüber

damit, dass er Missstände in der DDR und der Sowjetunion offen angesprochen

habe. „Ich hatte eben zu Vielem eine andere Meinung“, sagt er. Laut seiner Akte

derStaatssicherheit hingegenwarein inden späten 1970er Jahrenvon ihmgestell-

ter Ausreiseantrag sowiedieKündigung seinesArbeitsverhältnisses inErwartung

der geplanten Ausreise die Ursache für die Inhaftierung.

Neben ausreisewilligenMenschen wie ihm, die mittels des sogenannten Aso-

zialenparagraphen im Strafrecht der DDR kriminalisiert wurden, zählen vor al-

lem als ,arbeitsscheu‘ bezeichnete Personen und in geringerem Maße auch Sex-

1 Das dem Text zugrundeliegende Interviewwurde im Kontext einer vonMai bis November 2021

durchgeführten ethnographischen Forschung mit einem zu diesem Zeitpunkt 82 Jahre alten

Mann geführt, dessen Akte der Staatssicherheit mir ebenfalls vorliegt.
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arbeiter:innen, geschlechtskranke, homosexuelle und suchtkranke Menschen zu

dieser Opfergruppe (vgl. Korzilius 2005, S. 409–418). Seine Geschichte ist kein

Einzelfall: Ende der 1980 Jahre waren 6000 Personen und somit ein Viertel der zu

Freiheitsstrafen verurteilten Personen wegen ,asozialem Verhalten‘ in Haft (vgl.

Lindenberger 2003, S. 108).Wegen (versuchter) Republikflucht hingegen wurden

im Schnitt 3000 Menschen jährlich strafrechtlich verfolgt (vgl. Neumann 2019,

S. 207). Im direkten Vergleich mit einer Opfergruppe, die in den meisten Aufar-

beitungsinstitutionen vertreten ist,wird zumeinen die quantitative Relevanz des

sogenannten Asozialenparagraphen deutlich, zum anderen zeigt sich auch die

unterschiedliche Sichtbarkeit verschiedener Betroffenengruppen. In vielen ehe-

maligenHaftanstalten, die heute als Gedenkstätte fungieren, dürften als ,asozial‘

inhaftierte Personen ihre Haftzeit verbüßt haben. Dokumente, die dies belegen,

sind vermutlich in jenen Archiven zu finden,welcheGefangenenakten aufbewah-

ren.Dennoch scheint es, als sei eben jenes Viertel derer, die als vermeintlich ,Aso-

ziale‘ inhaftiert waren, irgendwo zwischenGeschehen undGeschichtsschreibung

auf der Strecke geblieben. Einerseits fehlt es an Forschungsarbeiten zu diesem

Thema,andererseits kommen innerhalbderGedenkstättenarbeit nur sehr verein-

zelt Personen zu Wort, die nach dem sogenannten Asozialenparagraphen verur-

teilt worden sind.Es ist zu vermuten, dass neben der SchamvonBetroffenenwei-

tereAspektedazubeitragen,dassdieserParagraphbislangeinblinderFleck inder

Erinnerungslandschaft zu sein scheint.AndieseBeobachtunganknüpfenddisku-

tiert der vorliegendeText amBeispiel desUmgangsmit ,asozialemVerhalten‘,wie

Leerstellen in historischen Narrativen entstehen und was diese mit Machtasym-

metrien undGeschichtsproduktion zu tunhaben2.Der Text fragt darüber hinaus,

inwiefern eineHinwendung zu dieser bislang stummenGruppe sowie zumüberge-

ordnetenThema der Asozialität gewinnbringend für die Vermittlungsarbeit sein

kann.

Blinde Flecken als Zugang zu Machtasymmetrien

in erinnerungskulturellen Narrativen

In seinem Buch Silencing the Past: Power and the Production of History (1995/2015)

beschreibt Michel-Rolph Trouillot, wie Machtmechanismen durch Leerstellen in

historischen Narrativen sichtbar gemacht werden können und wie diese Macht

den Prozess der Geschichtsschreibung und die Darstellung historischer Ereig-

2 Der sogenannte Asozialenparagraph steht stellvertretend für weitere blinde Flecken in der Auf-

arbeitung von DDR-Geschichte. Zu nennen wären hier beispielsweise Sinti:zze und Rom:nja,

bestimmte (post-)migrantischeGruppen oderHomosexuelle.DieUrsachen für dieUnterreprä-

sentation dieser Perspektiven können andauernde strukturelleDiskriminierung,damit einher-

gehende Scham von Betroffenen oder fehlende Ressourcen sein.

144



nisse in der Gegenwart beeinflusst. Dabei ist Stille in erinnerungskulturellen

Narrativen nicht mit Abwesenheit oder dem Gegenteil von Artikulation oder

Repräsentation gleichzusetzen. Vielmehr werden blinde Flecken als eigenstän-

dige Ausdrucksform verstanden. Durch Momente der Stille in Erzählungen

über die Vergangenheit zeigt sich das Eintreten von Macht in den Prozess der

Geschichtsproduktion. Verschiedene Prozesse, Strukturen und Narrative tragen

dazu bei, dass bestimmte Themen unsichtbar sind. Indem diese Unsichtbarkeit

aufgedeckt wird, kann reflektiert werden, welche Akteur:innen die Möglichkeit

haben und hatten, an Geschichtsschreibung teilzuhaben (vgl. Trouillot 1995/2015,

S. 49). Um sich einer Antwort auf die Frage nach der Entstehung blinder Flecken

anzunähern,muss nicht nur thematisiert werden,wer spricht, sondern vor allem

wer sprechen kann. Die Möglichkeit des Erzählens von Geschichte(n) und der

eigenen Biografie kann hierbei Aufschluss über Zugänge zu Deutungsmacht

und Geschichtsrepräsentation geben. Außerdem verweist sie auf Diskrepanzen

zwischen Vermittlungsnarrativen von Einrichtungen der historisch-politischen

Bildung und dem persönlichen Umgang von ehemals Betroffenen, da aufgezeigt

werden kann, inwiefern sich beides voneinander unterscheidet.

Historische Ereignisse können in ihrer gegenwärtigen Darstellung niemals

vollständig sein – Das was wir heute über die Vergangenheit wissen, ist das Re-

sultat von Verschweigen und Erwähnen gleichermaßen. Selbst detailreichen Sta-

si-Akten, umfangreichen Archiven, akribisch recherchierten Geschichtsbüchern

und Ausstellungen liegen bewusste oder unbewusste Entscheidungen zugrunde,

was ausgelassen undwas erwähntwird.Und ebendiese Entscheidungen sind nie-

mals frei von Macht, da damals wie heute nicht alle Menschen in gleicher Weise

am Schaffen von Fakten und somit an der Produktion von Geschichte(n) betei-

ligt gewesen sind. Dass es blinde Flecken gibt, ist daher kaum erstaunlich, son-

dern integraler Bestandteil von Geschichtsschreibung. Interessanter als die blo-

ße Feststellung der weitestgehenden Abwesenheit einesThemas ist daher die zu-

nächst paradox scheinende Frage danach,was durch Nicht-Erzählen, Verschwei-

gen, zumSchweigen bringen oder Ausblenden zumAusdruck gebrachtwird.Was

wird durch Stille kommuniziert?

Mechanismen der Inklusion und Exklusion durch institutionelle

Zielsetzungen

Die Gründe für das Eintreten von Stille in den historischen Diskurs sind viel-

fältig. Selten ist das bewusste und intendierte Zum-Schweigen-Bringen durch

Akteur:innen des institutionalisierten Umgangs mit DDR-Geschichte ursächlich

für ihr Entstehen. Vielmehr ist das Hervorbringen von Leerstellen das Resultat

vielschichtiger struktureller Faktoren, von denen die Scham der Betroffenen
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nur eine ihrer wirkmächtigen Folgen und Ursachen ist. Zu Fragen ist in diesem

Kontext beispielsweise, wie Finanzierungslogiken und daraus resultierende in-

stitutionelle Zielsetzungen das Entstehen von Stille in historischen Narrativen

begünstigen. Trotz einer zunehmenden Problematisierung normierender und

vereinheitlichender Geschichtsnarrative dominiert insbesondere in staatlich

geförderten Aufarbeitungsinstitutionen oftmals ein Bild der DDR, welches auf

Repression,Unfreiheit undUnterdrückung fokussiert (vgl. Schwarz 2022, S. 334).

Begrifflich fassen lässt sich diese Stoßrichtung durch den Terminus des Revo-

lutionsnarratives und die damit einhergehende Verdichtung der DDR auf ihren

Diktaturcharakter (vgl. Sabrow 2009, S. 16). In Folge dieser einseitigen Fokussie-

rung von Geschichte werden institutionelle Ziele von Aufarbeitungsinstitutionen

und thematische Ausrichtung vonBildungsveranstaltungen geprägt,was oftmals

dazu führt, dass Oppositions- und Widerstandserfahrungen zur Illustration des

Überwindens diktatorischer Verhältnisse herangezogen werden. Dabei bleiben

die Erzählungen, wie die vermeintlich ,Asozialer‘ ungehört, bei denen die Un-

rechtserfahrung „[…] in der Regel kein Ausdruck einer ablehnenden politischen

Haltung war“ (Korzilius 2005, S. 464). Charakterisiert man blinde Flecken als

Momente, in denenMacht in den Prozess der Geschichtsschreibung hineinwirkt,

so ist diese Perspektive für eine machtkritische Annäherung an erinnerungskul-

turelle Diskurse von großer Relevanz.Wenn die Frage nach der Finanzierung der

eigenen Arbeit an die Vorgabe geknüpft ist, „[…] das alltägliche Leben notwendi-

gerweise im Kontext der Diktatur darzustellen“ (Fortschreibung der Gedenkstät-

tenkonzeption des Bundes 2008, S. 9), dürfte dies Perspektiven und Erzählräume

verengen. Die Dominanz diktaturparadigmatischer Vermittlungsnarrative ist

ein Resultat dieser Verengung und sie strukturiert die Erwartungen an Vermitt-

lungsformate selbst wiederum vor. Erzählungen sind folglich in gewissemMaße

durch implizite und explizite Erwartungen, die thematische Ausrichtung von

Bildungsveranstaltungen und institutionelle Ziele von Aufarbeitungsinstitutio-

nen geprägt (vgl. Wierling 2014, S. 101). Strittig ist, welche Mechanismen der

Inklusion und Exklusion verschiedener Betroffenengruppen dadurch in Gang

gesetzt werden. Unter Berücksichtigung des fragmentarischen Charakters von

Geschichte als perspektivabhängige Narration, eröffnen sich somit Impulse zur

Ergründung der Prozesse, Strukturen und Diskurse, die bedingen, dass sich

nicht alle gleichermaßen artikulieren können. Diese Dimension der Produktion

von Geschichte(n) durch Erwähnen und Beschweigen ließe sich nicht zuletzt

selbst zumGegenstand von Bildungsveranstaltungenmachen.
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Dichotomien, Vereindeutigung und die Verengung

von Erzählräumen

Demokratie und Diktatur, Opfer und Täter sowie politische und kriminelle Gefangene

sind nur einige der Begriffspaare, denen man in vielen Gedenkstätte begegnet

undmit denen die Geschichte derDDRbeschriebenwird. Fraglich ist,wessen Er-

fahrungen mittels dieser Kategorien erzählt werden können, und welche Entfal-

tungsmöglichkeiten sie bisher unerzählten Geschichten einräumen. Relevant ist

hierbei die Einsicht, dass neue Erzählungen nicht im luftleeren Raum entstehen

können, sondern immer auf bereits bestehende Narrative Bezug nehmen müs-

sen. Eine Erzählung ergibt nur in bestimmten Erzählräumen Sinn und um sich

äußern zu können, braucht es einen diskursiven Kontext und Begriffe, mit de-

nen man die eigene Erfahrung beschreiben kann (vgl. Trouillot 1995/2015, S. 82).

In derKonsequenz reproduzieren undgenerieren vermeintlichwenig ambivalen-

te Kategorien notwendigerweise Leerstellen. Im Falle meines Gesprächspartners

ist es unter diesem Gesichtspunkt relevant, kritisch zu hinterfragen, aus welcher

Perspektive er seine Geschichte imRahmen von Angeboten historisch-politischer

Vermittlungsarbeit gegenwärtig erzählen könnte. Sicher ist: Er kann sie als Aus-

reisewilliger erzählen. Oder als jemand, der es in sein Selbstbild integriert hat,

Probleme in der DDR offen angesprochen zu haben oder als rehabilitierter politi-

scherGefangener.Aber könnte er sie auch als ,Asozialer‘ erzählen?WelcheErzähl-

räume habenMenschen, deren Erfahrung von Unrecht sich nicht im Kontext wi-

derständigen Verhaltens und aktiven Engagements gegen die Diktatur verorten

lässt? Führt man sich vor Augen, dass es sich bei vielen Betroffenen, die als ver-

meintlich ,Asoziale‘ inhaftiert wurden, nicht um kriminalisierte Dissident:innen

handelt und sie daher nicht als politisch Verfolgte rehabilitiert werden können

(vgl. Korzilius 2005, S. 675; Neumann 2019, S. 212213), wird die potenziell exklu-

dierendeWirkung bestehender Kategorien sichtbar.Wenn der Begriff des Opfers

mit jenem des oppositionell tätigen politischen Gefangenen gleichgesetzt wird,

bietet er wenig Identifikationsmöglichkeiten für Menschen, deren Unrechtser-

fahrung außerhalb politischer Opposition verortet war. Tatsächliche Erfahrun-

gen, die allzu häufig in der Grauzone zwischen den entgegengesetzten Enden

binärer Oppositionen liegen undMenschen, deren Unrechtserfahrung sich nicht

zur Illustration des Unrechtscharakters der DDR eignet, laufen Gefahr, unsicht-

bar zu werden (vgl. Kowalczuk 2022), denn „[…] der Rahmen des Diskurses be-

inhaltet kaum Chancen, diese der Heroisierung des Hegemonialdiskurses zuwi-

derlaufenden Lebensgeschichten zu integrieren“ (Lenski 2018, S. 166). Zur Debat-

te steht daher,welche Leerstellen diese scheinbare Eindeutigkeit von dichotomen

Kategorien wie Opfer und Täter, Demokratie und Diktatur, Konformismus und

Opposition,Helden und Feiglinge, Alltag undHaft oder politische und kriminelle

Gefangene potenziell hervorrufen. ImFolgenden soll daher illustriert werden, in-
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wiefern Ambivalenzen in biografischen Erzählungen durch diktaturparadigma-

tische Vermittlungsnarrative ausgeblendet werden.

Ungehörte Erzählungen in der Arbeit mit Zeitzeug:innen

Besondere Aufmerksamkeit verdient in diesem Zusammenhang die Funktion,

die Zeitzeug:innen in Formaten der Geschichtsvermittlung erfüllen. Trotz ei-

ner zunehmenden Pluralisierung der Erzählstimmen über die DDR, stehen die

Schilderungen von Zeitzeug:innen nicht selten sinnbildlich für das Überwin-

den der Diktatur. Ihre Biografie dient unter dieser Zielstellung mitunter einer

Kontrastierung von Unrechtserfahrungen in der Diktatur mit der „Trivialität

[…] einer friedlichen, demokratischen, von sozialer Grundsicherung geprägten

Gegenwart“ (Wierling 2014, S. 102). Wenn Zeitzeug:innen in der Geschichts-

vermittlung für den Unrechtcharakter der DDR bürgen sollen, legt dies die

Schlussfolgerung nahe, dass nicht alle Biografien gleichermaßen geeignet sind,

dieses Ziel zu erreichen. Doch welche Geschichten bleiben ungehört, wenn vor

allem jene erzählt werden, an denen sich aktiver Einsatz gegen die Diktatur ein-

drucksvoll aufzeigen lässt? Unbestreitbar ist, dass Opposition und Widerstand

Themen sind, denen Würdigung und Aufmerksamkeit gebührt. Dennoch bringt

der thematischen Fokus auf diese Themen und die damit verbundene Heroisie-

rung mancher Biografien Erzählräume hervor, in denen nicht alle Erfahrungen

gleichermaßen artikulierbar sind. Die kommunikative Dimension von Stille

ernstnehmend, lassen sich solcheMomente des ,lauten Schweigens‘ im Sprechen

über die Vergangenheit beispielhaft an den Biografien jener Betroffenen illus-

trieren, die bislang in Aufarbeitungsinstitutionen unterrepräsentiert sind. So

taucht der Namemeines Gesprächspartners nicht in einem Zeitzeug:innenportal

auf. Er ist auch nicht an eine Gedenkstätte angegliedert, da er sich nicht zum

Sprecher anderer Betroffener machen möchte. Zudem lassen sich die ambiva-

lenten Erfahrungen innerhalb seiner Biografie nicht in das klassische Täter-

Opfer-Schema übersetzen. So hat er in den späten 1960er Jahren als inoffizieller

Mitarbeiter für die Staatssicherheit gearbeitet. „Ich war einfach feige“ sagt er

dazu und möchte nicht weiter über diese Episode seines Lebens reden. Das ihm

widerfahrene Unrecht ist darüber hinaus aus seiner Perspektive weniger durch

den Diktaturcharakter der DDR bedingt, als vielmehr durch eine Reihe unglück-

licher Umstände und Missverständnissen im persönlichen Umfeld: Schreiben

an Behörden, die auf dem Postweg verloren gegangen sind, die Ehefrau, die

nach der Scheidung Unwahrheiten verbreitete, um ihm das Sorgerecht für die

gemeinsamen Kinder zu entziehen und die geteilte Wohnung für sich zu bean-

spruchen sowie seine psychische Verfassung, die in Folge darauf zunehmend

schlechter wird. Retrospektiv betrachtet, hat er Schwierigkeiten, seine Erfah-

rungen mit öffentlichen Debatten zur DDR-Geschichte in Einklang zu bringen.
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Daraus resultiert das Gefühl,mit niemandem sprechen zu können, da öffentliche

Diskurse über die DDR oftmals wenig Graustufen zwischen Bagatellisierung und

Dramatisierung zulassen.Wer nicht die richtigen Kategorien undWörter findet,

um sich durch die eigene Biografie in einem guten Licht darzustellen, schweigt

oftmals, könnte man überspitzt resümieren. Wer entwertet schon gerne sein

Leben?

Potenziale bislang stummer Gruppen für

die DDR-Vermittlungsarbeit

Wie sichdurch eineReflexion institutioneller Zielsetzungen,dominierenderNar-

rative und der Einbettung von Zeitzeug:innenerzählungen zeigen lässt, gibt die

Hinwendung zur kommunikativen Dimension blinder Flecken Aufschluss über

die generelle Beschaffenheit derDDR-Aufarbeitungslandschaft. Ferner ließe sich

der Prozess der Geschichtsschreibung als Verschweigen und Erwähnen gleicher-

maßen selbst zumGegenstand historisch-politischer Bildungmachen.

Auf dieser Grundlage können bestehende Kategorien, Begriffe und Zielset-

zungen hinsichtlich ihrer Möglichkeit des Anknüpfens für verschiedene Erzäh-

lungen hinterfragt werden. Bisher offen geblieben ist jedoch die Frage nach po-

tenziellen Vermittlungsinhalten durch eine Hinwendung zum bislang unterre-

präsentierten Thema des sogenannten Asozialenparagraphen, auf die an dieser

Stelle kurz eingegangen werden soll. Die folgenden Überlegungen erheben da-

bei keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Sie sind als Anregungen gedacht und als

Ausgangspunkt vielermöglicherÜbertragungendesThemas inVermittlungskon-

texte.

Die Zuwendung zu dieser Opfergruppe eröffnet thematische Zugänge zu

Klassismus als Diskriminierungsform aufgrund der tatsächlichen oder zuge-

schriebenen sozialen Herkunft oder der sozialen oder ökonomischen Position

(vgl. Kemper/Weinbach 2022, S. 13). So wäre es beispielsweise denkbar, über

,Asozialität‘ als Ausgrenzungsbegriff den übergeordneten Themenkomplex der

im Grundgesetz verankerten Sozialstaatlichkeit zu diskutieren. Mittels einer

Auseinandersetzung mit Brüchen und Kontinuitäten des Terminus könnte zum

Beispiel herausgearbeitet werden, durch welche Fremdzuschreibungen, Begriffe

und Merkmale Personen an den Rand der Gesellschaft gedrängt werden. Beson-

ders relevantwäreunterderZielsetzungderDemokratieförderungbeispielsweise

die gegenwärtige Abwertung erwerbsloser Menschen durch rechtspopulistische

Kräfte. Durch eine Reflexion der abwertenden Verwendung des Begriffs der

Asozialität damals und heute, könnte ein Beitrag zu einem Bruch mit diesem

Stigma geleistet werden. Zugleich ließe sich das Bild der DDR verfeinern, deren
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repressiver Charakter sie auch als leistungsorientierte Disziplinargesellschaft

charakterisiert.

Biografien, wie die meines Gesprächspartners bieten darüber hinaus poten-

zielle Identifikationsmöglichkeiten für Jugendliche. Gerade die Möglichkeit des

Austauschs mit jemandem, dessen Leben nicht immer gradlinig verlaufen ist,

kann helfen, Ambivalenzen zu akzeptieren. Man kann mal feige und mal mutig

sein, mal angepasst und dann wieder rebellisch. In diesem Sinne ermöglicht das

Thema Anknüpfpunkte für eine lebensweltorientierte Auseinandersetzung mit

Geschichte für verschiedene Zielgruppen der historisch-politischen Bildung. Es

könnte besonders für Jugendliche bestärkend sein, im Austausch zu erfahren,

dass man auch mal Schwäche zeigen und Leistungsanforderungen nicht gerecht

werden kann und dass man das das Recht hat, gehört zu werden – auch wenn

man kein Held ist.
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Alles Täter oder was? Potenziale und

Grenzen des Spielfilms „Wir sind jung.

Wir sind stark“ bei der Vermittlung

und Aufarbeitung des Pogroms

von Rostock-Lichtenhagen

Jonas Brückner

Es ist Sommer 2022 und ich befinde mich in Leipzig auf einer Gesprächsveran-

staltung zum Pogrom in Rostock-Lichtenhagen, der sich demnächst zum 30.Mal

jährt. Es geht um das Gedenken an die Ereignisse aber auch um Kontinuitäten

rechter Gewalt und die Frage nach einer angemessenen Praxis des Erinnerns.Die

Veranstaltung gibt selbst eine Antwort auf diese Frage, indem sie die Lebensreali-

tät von Vietnames:innen und Vietdeutschen – als eine zentral, aber nicht alleinig

betroffene Gruppe in Lichtenhagen 1992 – in Ostdeutschland in den Mittelpunkt

rückt. In der anschließenden Diskussion kommt der SpielfilmWir sind jung. Wir

sind stark zur Sprache,der denPogromzumThemahat.Der Austausch darüber ist

in dieser Runde schnell damit abgehandelt, dass der Filmdie Perspektive derwei-

ßen, nicht-rassifizierten, deutschen Täter:innen reproduzierenwürde und damit

für eine Aufarbeitung ungeeignet, wenn nicht gar problematisch sei. Moment.

Ich hatte den Film etwas anders in Erinnerung. Aber vielleicht täusche ich mich

auch, immerhin bin ich ja selbst Kartoffel aus einer DDR-Familie. Grund genug

also, sich den Film noch einmal genauer und vor demHintergrund der Frage an-

zuschauen: Ist das ein progressiver Meilenstein der Populärkultur oder letztlich

doch zu viel Verständnis für die falschen Leute?

Populärkultur kann einen niedrigschwelligen Zugang zur Auseinandersetzung

mit Transformationsprozessenund ihrenBrüchen schaffen.Das giltmit Blick auf

die Entwicklungen nach 1989/90, aber auch hinsichtlich rassistischer Gewalt im

Speziellen.Wir sind jung. Wir sind stark mag als Anschauungsmittel naheliegend

erscheinen, da der Film das Brüchige seiner Zeit wie auch die ausgeübte Gewalt

deutlich zeigt. Doch der Film birgt Ambivalenzen: Es ist ein ästhetisierender

und dramatisch inszenierter Spielfilm, der zugleich Authentizität suggeriert.

Diese Kombination aus ,einfacher‘ Zugänglichkeit und einemDeutungsanspruch

in Bezug auf die Ereignisse, lenkt die Aufmerksamkeit auf die Frage, welche

Lesarten er eigentlich eröffnet. Dabei wird in diesem Aufsatz eine werkim-

manente Analyse im Mittelpunkt stehen, die wiederum Handlungsmacht und
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-spielräume der Hauptprotagonist:innen fokussiert. Daraus ableitend werden

Deutungsangebote des Films hinsichtlich Transformationserfahrungenwie auch

rassistischer Gewalt dargestellt und erörtert, welche Implikationen sich daraus

für seinen Gebrauch in der Vermittlungsarbeit ergeben können.

Der Film, Einheitstaumel und Populärkultur

Wir sind jung.Wir sind stark ist Anfang 2015 in die Kinos gekommen. Regie führte

Burhan Qurbani, der gemeinsammitMartin Behnke auch das Drehbuch verfasst

hat. Der Film spielt in Rostock und imWesentlichen an einem einzigen Tag, dem

24. August 1992. Die Gewaltausbrüche vorwiegend gegen Asylsuchende, über-

wiegend Angehörige von Roma-Minderheiten aus Rumänien, dauern zu diesem

Zeitpunkt bereits seit zwei Tagen an. Der zu Beginn durch eine Einblendung

erläuterte Kontext wie auch der vielfache Einsatz von zeitgenössisch wirkender

Fernseh- und Radioberichterstattung etabliert den Eindruck einer authentischen

Darstellung. Gezeigt werden die Ereignisse aus der Perspektive verschiedener

fiktionaler Charaktere. Das Hauptaugenmerk liegt auf den vor Ort lebenden,

weiß-deutschen Jugendlichen Stefan und seinem Freundeskreis. Sie werden

dargestellt zwischen vermeintlichem Alltag und Ausnahmesituation – bis hin

zum Wurf des ersten Brandsatzes. Die Perspektive von Stefans Vater Martin

und sein (nicht-)Agieren als verantwortlicher Stadtpolitiker bildet einen wei-

teren erzählerischen Schwerpunkt. Ein dritter Fokus liegt auf der Vietnamesin

Lien, der Auseinandersetzung mit ihrer Familie zwischen Gehen oder Bleiben,

ihrem Arbeitsalltag in einer Wäscherei sowie ihrem Umgang mit der gegen sie

gerichteten Gewalt.

In einem Interview beschreibt Qurbani, Sohn afghanischer Geflüchteter und

1980 in Erkelenz geboren, den Film auch als eine Aufarbeitung persönlicher Be-

troffenheit der Ereignisse in Lichtenhagen. Zudem wird deutlich gemacht, dass

er es für ein großes Versäumnis halte, „[...] dass die ost- und westdeutschen aus-

länderfeindlichenKrawalle jener frühen JahrenachderWiedervereinigung inden

Jubelreden anlässlich des Gedenkens an den Fall der DDR vor 25 Jahren ausgelas-

sen wurden“ (Tagesspiegel 2015). Der Film hat demnach auch ein dezidiert erin-

nerungspolitisches Ansinnen, den Diskurs über das Ende der DDR, den Beitritt

unddessen Folgenum (post-)migrantische Perspektiven zu erweitern.Dieses An-

sinnen war 2015 mehr als berechtigt. Es fügt sich in ein allmähliches Aufbrechen

der einseitigen, bis dahin dominanten Einheits- und Freiheits- bzw. Erfolgser-

zählung zugunsten zeitlich weiter gefasster und perspektivisch pluraler Betrach-

tungen. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass es früh (post-)migrantische Per-

spektivenund/oder solche von rassifiziertenMenschenauf denUmbruchund sei-

ne Folgen gegebenen hat, die insbesondere auch Rassismus und rassistische Ge-
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walt thematisieren1. Allerdingsmusswohl bezweifeltwerden,dass diese Perspek-

tiven in der nicht-rassifizierten Mehrheitsbevölkerung breit rezipiert, geschwei-

ge denn, dass sie als relevante Stimmen akzeptiert wurden. Insofern ist es keine

Kleinigkeit, wennWir sind jung.Wir sind stark die auch rassistische Gewaltförmig-

keit der frühen 90er Jahre in Form eines populären Kinospielfilms ins Licht einer

breiterenÖffentlichkeit rückt2 unddamit dazubeiträgt,diese zumrelevantenBe-

standteil vonDiskursen umdie ost- und gesamtdeutsche Transformation zuma-

chen. Die Frage ist dennoch: Wie genau tut der Film das?

Figuren, Handlungsmacht und Deutungen

Der Film zeigt seine Charaktere als verkörperte, unterschiedliche Perspektiven,

quasi als Repräsentation von Akteursgruppen im Fall „Rostock-Lichtenhagen“.

Der Hauptfokus liegt dabei auf drei Gruppen, ihren unterschiedlichen sich zum

Teil überschneidenden Erlebnissen und Handlungen dieses Tages: Stefan und

sein Umfeld Gleichaltriger als ,ganz normale Jugendliche‘, die schließlich (teil-

weise) zu Gewaltausübenden werden, Martin und seine Kollegen als Politiker

zwischen Machtpolitik und dem moralisch gebotenen Handeln sowie Lien und

ihre Familie,nicht nur, aber auch als Betroffene vonDiskriminierungundGewalt.

Stefan und sein Umfeld erhält deutlich die meiste Erzählzeit. Es wird hin-

sichtlich seiner Charaktere, aber auch der inneren Beziehungen des Gruppenzu-

sammenhangs am deutlichsten ausdifferenziert. Die Erzählung folgt der Grup-

pe durch den Tag: Sie durchstreifen die Stadt, hängen zuhause ab, machen ei-

nen Ausflug zumStrand und ,beteiligen‘ sich schließlich an den abendlichen Aus-

schreitungen. Dabei ist die Aufmerksamkeit, die den einzelnen Figuren zu Teil

wird, durchaus unterschiedlich. So stehen Jennie und Ramona vor allem im Vor-

dergrund,wenn es umdie Frage geht,wermitwemknutscht, Sex hat und zusam-

men ist. Der eigentliche Fokus liegt aber auf Stefan, Robbie und Lars und ihrer

Hierarchieaushandlung und Selbstbehauptungsstrategien. Neben der sich dyna-

misch entwickelnden Konkurrenz um romantische Aufmerksamkeit,wird als ge-

meinsamesThema der Gruppe vor allem eine abgeschnittene Vergangenheit und

emotional prekäre Gegenwart deutlich. Seinen stärksten Ausdruck findet diese

Entwurzelung im Abschiedsbrief von Phillipp, einem etwas älteren Teil des er-

weiterten Freundeskreis, der am Tag der Handlung Suizid begeht (während er

sich am Abend zuvor noch an den Ausschreitungen beteiligt hat). Dort heißt es,

1 Etwa im Gedicht „grenzenlos und unverschämt“ von May Ayim (1990), im Song „Fremd im ei-

genen Land“ von Advanced Chemistry (1992), oder der Doku „Bruderland ist abgebrannt“ von

Angelika Nguyen (1991/92).
2 Der Film erreichte im Erscheinungsjahr in Deutschland immerhin gut 100.000 Zuschauer:in-

nen (vgl. Lumiere-Datenbank 2021).
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vorgelesen von Robbie: „Am Anfang war da noch Trauer, dass ich keine Arbeit ha-

be undmeine Freunde auch nicht. Und dass dieWelt sich jetzt umgekehrt dreht.

Aber dann kam zur Trauer eine Wut, weil ich kaum mehr weiß, wie es mal an-

ders gewesen ist. Wie soll man weitermachen, wenn es kein Vorher mehr gibt?“

Auch Stefan und seine Peers thematisieren immermal wieder ein Aufwachsen in

der DDR, dass eher ein Gefühl von Geborgenheit und Selbstverständlichkeit ver-

mittelt, als eine politische Überzeugung. Etwa, wenn sie in einer kurzen, impro-

visierten Trauerzeremonie für Phillipp das Lied „Der kleine Trompeter“ anstim-

men. Diese Abgeschnittenheit trifft auf ein Gefühl von Herabsetzung, Unsicher-

heit undPerspektivlosigkeit inGegenwartundZukunft.Deutlichwirddies,als die

Gruppe am Abend vor dem Wohnheim der Vietnames:innen in bereits sehr auf-

geheizter Stimmung von einem Reporter zu ihren Motiven interviewt wird. Auf

die Frage, ob sie einen Traum hätten, antwortet bspw. Ramona: „Ich brauch kein

Traum, ich will Sicherheit. […] Und jetzt haben wir Erdbeeren, wir sind alle total

frei. Total frei sein heißt total alleine sein“. Stefan hingegen: „Man, du kraulst dir

hier die Nippel und stellst uns ganz schlaue Fragen und wir zeigen dir ’nen Hit-

lergruß und reden über unser Scheißleben.Dufindest das geil, ’ne?“ –und betont

damit ein Gefühl der Herabsetzung, wie auch den Versuch sich darin zu behaup-

ten. Apropos, der Alltag der Jugendlichen ist durchsetzt vomGebrauch neonazis-

tischer, rassistischer und vereinzelt auch antisemitischer Sprache und Zeichen.

Diese wirken in ihrem situativ-flexiblen Wechsel mit unverfänglicher Popkultur

aber eher als Mittel zum Zweck (der Provokation) oder als Versatzstücke einer ju-

gendlichen Alltagskultur und weniger als Bestandteile eines gefestigten Weltbil-

des: Die Versuche,mit entsprechendemZeichengebrauch Ansehen in der Gruppe

zu generieren, führen keineswegs automatisch zumErfolg undwechseln sich im-

mer wieder mit Unbehagen ab. Deutlich wird dies auch im Zusammenspiel und

Gegenüberstellung der Gruppe mit eindeutig weltanschaulich gefestigten Neo-

nazis, vor allem inGestalt von Robbies älteremBruder Sandro.Dieser tritt immer

wieder als Taktgeber auf, der die Gruppe um Stefan dominiert, ohne im engeren

Sinne Teil von ihr zu sein. Er und sein Umfeld sind es auch, die am Abend Mo-

lotowcocktails zum Wohnheim der Vietnames:innen mitbringen. Damit schafft

er für Stefan eine Gelegenheit, den ersten Brandsatz zu werfen. Dessen Explo-

sion treibt einen Gewaltaffekt voran, der Stefan dazu veranlasst mit Tötungsab-

sicht dasWohnheimzu stürmen,umsichdortmit einer Triumphgeste derMenge

von einem Balkon zu zeigen. Die Gewaltausübung durch den ,ganz normalen Ju-

gendlichen‘ erscheinthierweniger als dieKonsequenzeines rassistischenWeltbil-

des sondern mehr als affekthafte und gruppendynamisch vorangetriebene Kom-

pensations- und Selbstermächtigungshandlung, die durch sein ,Scheißleben‘ we-

sentlich plausibilisiert wird.

Die Perspektive der ehemaligen vietnamesischen Vertragsarbeiter:innen hat

im Film ebenso Raum – gemessen an der Erzählzeit jedoch deutlich weniger als

die von Stefan und seinemUmkreis.Dafür steht hier stärker eine einzelne Person

155



im Mittelpunkt: Lien, die im Kontext ihrer Angehörigen dargestellt wird. Ein-

gangs stehen Liens Bestrebungen imZentrum, inDeutschland bleiben zuwollen.

Dieser Wunsch ist in der Darstellung des Films durchaus mit bürokratischen

Widerständen und dem Unverständnis ihres Bruders Minh verbunden, denen

Lien aber selbstbewusst und eigenständig begegnet. Dabei wird auch deutlich

gemacht, dass Lien vielfach mit Alltagsrassismus konfrontiert wird und sich

vor allem durch die Präsenz von Neonazis bedroht fühlt. Ihr Umgang damit ist

differenziert. Während sie etwa diskriminierende Sprache eher hinzunehmen

oder auszuhalten scheint, benennt und problematisiert Lien die Beziehung ei-

ner Kollegin in der Wäscherei zu einem Neonazi (was diese deutlich abwehrt).

Zugleich versucht Lien sich lange damit zu behelfen, die rassistische Bedrohung

zu externalisieren, in dem sie sich überzeugt zeigt, dass Ruhe einkehren würde,

wenn die teilweise auf den Straßen kampierenden Asylsuchenden wieder weg

wären. Der dann folgende Angriff auf ihr Wohnheim bewirkt bei Lien eine tiefe

Verzweiflung, wobei der Film offenlässt, ob und was sich damit an ihren Plänen

ändert. Deutlich wird jedoch eine erfolgreiche Selbsthilfe der Vietnames:innen

im Moment des Angriffs. Während Todesangst und Überforderung in der Si-

tuation deutlich gezeigt werden, gelingt es ihnen, sich geschlossen über das

Dach in vorläufige Sicherheit zu bringen. Minh ist dabei auch zu behelfsmäßig

bewaffneter Selbstverteidigung bereit. Dabei wird praktische Solidarität von

Deutschen gezeigt, wobei deutlich wird, dass diese vereinzelt bleibt und sich die

Vietnames:innen imWesentlichen selbst helfen müssen.

Der dritte Hauptfokus des Films liegt auf verantwortlichen Stadtpolitikern,

deren Erzählzeit und qualitative Auserzählung etwa gleichwertig mit denen der

Vietnames:innen ist und hinter der von Stefans Freundeskreis liegt. Zentrale Fi-

gur ist hier StefansVaterMartin,der inweitenTeilendesFilms in einemEntschei-

dungsnotstand gezeigt wird: Einerseits scheint es geboten, für die eigenen mo-

ralischenWerte und politischen Überzeugungen einzutreten, sich klar gegen die

Gewalt zu positionieren und die Bedrohten effektiv zu unterstützen. Der andere

Pol besteht darin, den macht- und parteipolitischen Vorteil für sich zu wahren,

der es opportun erscheinen lässt, die Gefahr herunterzuspielen und sich bedeckt

zuhalten.Martins konkretesHandelnwirdnunals ambivalent gezeichnet: Er ver-

urteilt die konkrete Gewalt und diskriminierende Sprache. Gleichzeitig bringt er

viel Verständnis für den vermeintlichenBürgerzorn auf und relativiert diesen zu-

dem im Deutungsmuster vereinzelter „schwarze Schafe“. In Bezug auf konkrete

Maßnahmen zumSchutz der Asylsuchenden undVietnames:innen bleibt erweit-

gehend passiv. Martin erscheint als eine Person, die eigentlich weiß, was richtig

wäre, aber aufgerieben wird zwischen widerstreitenden persönlichen Interessen

und konkurrierenden Loyalitäten. Das äußert sich im Film über lange Zeit durch

seine Handlungsunfähigkeit und seine zu späte und wirkungslose Intervention:

Als er nach langem Zögern schließlich doch amWohnheim eintrifft, gehen seine

Rufe „Keine Gewalt. Wir sind das Volk“ unter im „Deutschland den Deutschen,
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Ausländer raus“ des Mobs. Der Film zeigt Martins Handlungs(ohn)macht sowohl

als fehlende persönliche und politische Integrität, wie auch in seiner innerlichen

Zerrissenheit.

Prädikat ,pädagogisch wertvoll‘?

Der Film ist prinzipiell sehr umMultiperspektivität bemüht und lässt am Rande

auch noch einige weitere Aspekte einfließen, die hier noch gar nicht zur Spra-

che kamen. Etwa die Rolle der Polizei, Medienvertreter:innen und Anwohner:in-

nen in Lichtenhagen oder auch eine Position der altenDDR-Funktionselite inGe-

stalt vonMartins Vater.Dabei wird deutlich, dass die unterschiedlichen ,Akteurs-

gruppen‘ in sich keinesfalls homogen oder widerspruchsfrei sind. Herauszustel-

len ist,dass einePerspektivederBetroffenen rassistischerGewalt imErzählstrang

um Lien durchaus prominent vertreten ist. Dabei wird auch die Vielschichtigkeit

von Rassismus jenseits lebensbedrohlicher Gewalt, insbesondere in seiner alltäg-

lichen und andeutungsweise auch institutionellen Form deutlich gemacht3. Zu-

gleich werden speziell Lien und ihr Bruder auch nicht auf eine Opferrolle redu-

ziert: IndividuelleWünsche und Zukunftsplanungenwerden ebenso sichtbar wie

eine prekäre aber vorhandene Fähigkeit zur Selbsthilfe. Neben seinen Bemühen

um Ein- erzeugt der Film auch einige Ausschlüsse. Dies betrifft an erster Stel-

le die Perspektive der ebenso gewaltbetroffenen Asylsuchenden, darunter viele

Rom:nja. Deren Vorhandensein und deren Bedrohung im Film zwar gezeigt und

thematisiert wird, aber auch kaum mehr als das. Sie haben keine eigene Rolle

oder Stimme, was angesichts der Spezifität von Rassismus gegen Rom:nja und

Logiken vonRepräsentation undAufarbeitung folgend, in Rechnung gestellt wer-

den sollte (vgl. Baeck/Schneider 2022). Gar nicht zur Sprache kommt selbstor-

ganisierte, antifaschistische Gegenwehr und deren staatliche Kriminalisierung

(vgl. etwa Radio Corax 2022). Schließlich bleibt noch die Frage nach der Täterper-

spektive. Der Film zeichnet hier ein Bild, nachdem auch ,ganz normale Jugend-

liche‘ zu Täter:innen werden können. Dies bricht eine Externalisierung der Taten

und der Verantwortung für diese auf ,schwarze Schafe‘ oder ,gewaltbereite Neo-

nazis‘ als gesellschaftlich randständige Minderheit aus guten Gründen zumin-

dest auf. Gleichzeitig fungieren letztere hier als Ersatzautoritäten und Ermögli-

cher der Gewalt, sie sind es, dieMolotowcocktails herstellen und damit eine Gele-

genheit zumGewaltexzess bieten.Die von Stefan ausgeübte Gewalt erscheint so-

3 Von den Figuren im Film explizit thematisiert werden Rassismen vereinzelt als ,Ausländer-‘

und ,Fremdenfeindlichkeit‘.Dies entspricht vermutlich demzeitgenössisch üblichen (und auch

heutenochweit verbreiteten) Sprachgebrauch.Dabei sollte beachtetwerden,dassdieseBegriff-

lichkeiten auch als Verharmlosung vonRassismus verstandenund sachlich ungenau oder falsch

sein können.
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mit auch nicht zwingend, sondern kontingent –dieMöglichkeit zu einer anderen

Entscheidung ist prinzipiell gegeben.Dabei fokussiert der Filmstark aufdieHalt-

losigkeit, Perspektivlosigkeit undDegradierungsgefühle der Jugendlichen, deren

Ursache deutlich in mit dem Umbruch 89/90 verbundenen Tranformationsbrü-

chengefundenwerden.Hinzuwirddeutlichgemacht,dass sie ,eigentlich‘nur ein-

fache, zivile, bürgerliche Bedürfnisse haben, deren scheinbare Unerreichbarkeit

sie leiden lässt: Perspektive, einen Job, eine gute Liebesbeziehung. Eine hier ge-

zeigte,mögliche Gleichzeitigkeit von gewalttätiger Täterschaft und Betroffenheit

ist anzuerkennen undwohl auch empirische Realität.Damit geht jedoch auch die

Gefahr einher, einfache Kausalitäten herzustellen. Diese können auch in diesem

Film, als Relativierung der Gewalt und Entlastung von spezifischer Verantwor-

tung für Täter:innen und Angehörige der nicht-rassifizierten Mehrheitsbevölke-

rung allgemein verstanden werden.

Insofern stellt Wir sind jung. Wir sind stark einen wichtigen Schritt in der

Zeitgeschichte populärkultureller Bearbeitung von Nachwendeschocks und da-

mit einhergehender rassistischer Gewalt dar. Insbesondere, da er beides ernst

nimmt und letzteres fokussiert. Bei einer Verwendung in der Vermittlungs-

arbeit erscheint es jedoch wenig ratsam, die Auseinandersetzung mit dem

Themenfeld Umbruch, Transformation und damit einhergehende Gewalt auf

zwei Stunden Filmschauen zu beschränken.Dabei bestünde das Risiko bei einem

,jetzt wissen wir ja, wie schlimm es war‘ stehen zu bleiben, möglicherweise

problematisch-reduzierenden Kausalitäten von ostdeutscher Betroffenheit und

Täterschaft fortzuschreiben und damit eine nötige Aufarbeitung auszusparen.

Eine solche Aufarbeitung ist einerseits wichtig für ein vertieftes Verständnis von

Transformationszeit und Gegenwart – was ein besseres Verständnis für soziale,

kulturelle und wirtschaftliche Brüche in der nicht-rassifizierten, ostdeutschen

Mehrheitsbevölkerung einschließt. Dringend nötig und eine bedeutsame Vor-

aussetzung ist Aufarbeitung darüber hinaus für Gerechtigkeit, Repräsentanz

und Teilhabe der Betroffenen von rassistischer Gewalt und ihren Nachfahren.

Zudem und eng damit verwoben ist sie es aber auch, um sich den Kontinuitä-

ten von Rassismen in konkreter Gewalt aber auch im Alltag oder in Bezug auf

Migrationspolitiken zu stellen. Der Film kann durchaus einen ersten Zugang

zum zeithistorischen Themenfeld und einer solchen Aufarbeitung herstellen.

Allerdings sollte er zusätzlich von drei Dingen gerahmt werden: Erstens von wei-

tergehenden Perspektiven der Gewaltbetroffenen (vgl. etwa Oster/Henningsen

2022; Lierke/Perinelli 2020)4, einschließlich ihrer Lebensrealitäten. Zweitens

von einer kritischen Beschäftigung insbesondere mit der Nachgeschichte der

von Abwehr geprägten (Nicht-)Aufarbeitungsgeschichte und den Kontinuitäten

rechter Gewalt in Deutschland bis heute. Und drittens einer Auseinandersetzung

4 Aus letzterem Band insb. die Beiträge Bytyçi, Hamze & Janko Lauenberger (2020) und Nguyen,

DanThy (2020).
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mit internalisierten Rassismen und Antisemitismus – die eben auch und gerade

vor ,ganz normalen Deutschen‘ nicht halt machen.
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1989 als uneindeutige Erfahrung

Greta Hartmann

Das Jahr 1989 ist vor allem im Osten Deutschlands Bestandteil kollektiver Er-

innerung. Der Mut und Verdienst der Oppositionellen in der DDR und auch

allgemein der zahlreichen Menschen, die sich 1989 im Zuge der Montagsde-

monstrationen trotz des waffenstrotzenden Sicherheitsapparats des DDR-Staats

den Protesten anschlossen und auf die Straße gingen, werden regelmäßig in

Gedenkveranstaltungen gewürdigt. Schauplätze dieser Erinnerungsveranstal-

tungen sind meist Leipzig und Berlin. In (geplanten oder bereits errichteten)

Denkmälern, beim Leipziger Lichtfest, bei dem jährlich Leipziger Bürger:innen

mit Kerzen und künstlerischen Lichtinstallationen über die historische Route

derMontagsdemonstrationen von 1989 spazieren und diese damit reinszenieren,

wird versucht, 1989 lebendig zu halten. Dabei hat sich eine geschichtspolitisch

dominante Erzählung von 1989 weitestgehend durchgesetzt: die der friedlichen

Revolution. Diese Erzählung beginnt meist erst kurz vor dem Ende der DDR,

fokussiert vor allem die großenMontagsdemonstrationen und spitzt sich in dem

Moment der Entmachtung der DDR-Eliten durch dasmutige „Volk“ zu, die durch

den Druck auf der Straße die Regierenden der DDR zu Fall brachten. Die Ereig-

nisse des Jahres 1989 werden meist als geradlinige Erzählung, als Meilensteine

hin zur deutsch-deutschen Wiedervereinigung präsentiert. Hier endet dann

auch meist die Geschichte. Das vermeintliche Ziel ist erreicht. Die Erzählung

der Wiedervereinigung als Erfolgsgeschichte der friedlichen Revolution ist zum

Schlüsselbegriff staatlicher Geschichtspolitik geworden. Sie ist gleichzeitig eine

nationale Erzählung, eine Erzählung, die ein wiedervereintes Deutschland mit

einer liberalen repräsentativen Demokratie und einem kapitalistischen Wirt-

schaftssystem legitimiert. In ihr werden Ambivalenzen und Uneindeutigkeiten,

die damaligeOffenheit der Situation und andere Zukunftsentwürfe ausgeblendet

oder marginalisiert.

Diese hegemoniale Erzählung von 1989 ist jedoch nicht die einzige Deutung

von und Erinnerung an die damaligen Ereignisse. Eine Typologie hat etwa der

HistorikerMartin Sabrow (2019) erarbeitet:NebenderErinnerung andie friedliche

Revolutionbenennt er einen zweitenStrangdes „Revolutionsgedächtnisses“ als die

„verratene Revolution“.Diese beschreibt in erster Linie die Erinnerungen damali-

ger Bürgerrechtler:innen,die von den Folgen der von ihnen angezetteltenRevolu-

tion enttäuscht sind und ihre ursprünglichen Ziele als nicht umgesetzt ansehen.

Doch nicht alle Erinnerungen an 1989 deuten die Ereignisse als Revolution. Ne-

ben der Revolutionserinnerung macht Sabrow noch die „Wendeerinnerung“ aus,
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in welcher die Ereignisse als „passiv erfahrenen, tiefgreifenden, zugleich verstö-

renden und die Zukunft öffnenden Umbruch“ (Jessen 2019: S. 55) gedeutet wer-

den, oder die „Anschlusserinnerung“, in der das Ende der DDR als kolonialer An-

schluss an den Westen interpretiert wird. Ralph Jessen fügt dieser Erinnerungs-

typologie den Strang der populistischen „Volks“-Erinnerung hinzu (Jessen 2019),

die er in den Bezügen rechter Proteste, unter anderem von PEGIDA ausmacht.

DiesepopulistischeAufladungderErinnerungan 1989,die eineklareDichoto-

mie von Eliten und dem „Volk“ aufmacht, wurde in den letzten Jahren von Akteu-

ren der extremen Rechten etabliert. So stellte etwa die Alternative für Deutschland

ihren Landtagswahlkampf in Sachsen undThüringen unter dasMotto „Friedliche

Revolution 2.0“.DasErinnerndient hier demAufruf zurWiederholungdesEreig-

nisses. Mithilfe von Parallelisierungen der jetzigen gesellschaftlichen Situation

mitdemEndederDDR–wie etwademvermeintlichenAbschaffenderMeinungs-

freiheit – wird auf einen radikalen vom „Volk“ ausgehenden Wandel hingearbei-

tet, auchwenn dieser in eine zwar fundamental andere, aber doch diffus bleiben-

de Zukunft verweist. Solche rechtspopulistischen Aneignungen der 1989er Mon-

tagsdemonstrationen, wie etwa das Rufen der Parole „Wir sind das Volk“ auf den

PEGIDA-Demonstrationen, wird auch durch die immer wieder z.B. im Kontext

von Erinnerungsveranstaltungen konstruierte und reproduzierte „monumenta-

lische“ Erinnerungsgestalt (Steil 2021: S. 140) ermöglicht. Die Verengung der Er-

innerung an 1989 auf wenige Symbole, Bilder und Parolen des Entmachtungsmo-

ments bietet Elemente, die sich gut in eine populistische Protesterzählung inte-

grieren lassen – auch wenn sie dabei in der Regel aus demKontext gerissen, sim-

plifiziert oder mit anderen Bedeutungen versehen werden (vgl. Hartmann et al.

2021).

Die unterschiedlichen Erinnerungen an 1989 stehen nicht einfach neben-

einander. Sie stehen in einem Deutungskonflikt zueinander, sie widersprechen

sich teilweise, bauen aufeinander auf und versuchen das Geschehene in eine

Erzählung einzuordnen, die für das Verständnis der heutigen Gesellschaft von

Bedeutung ist. Diese Erzählung kann die gesellschaftliche Ordnung legitimie-

ren und stabilisieren, angreifen oder utopisch darüber hinausweisen. Auf der

Ebene des gesellschaftlichen Diskurses sind die Deutungskonflikte um 1989 und

sein Erbe also auch 30 Jahre später noch aktuell und werden – vielleicht auch

gerade mit mehr zeitlichem Abstand, neuen Generationen, die sich am Diskurs

beteiligen, aber auch veränderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen –

wieder vermehrt diskutiert. Unterhalb dieser öffentlichen Ebene der diskursiven

Verhandlung der Erinnerung, an der vor allem Politiker:innen, Journalist:innen,

Wissenschaftler:innen etc. beteiligt sind, liegen die vielen privaten Erinnerungen

an das Jahr 1989. Kein Leben derjenigen, die in der DDR aufgewachsen sind,

ist von den politischen Protesten, dem Sturz des SED-Regimes und den dar-

auffolgenden politischen und ökonomischen Umbruchsprozessen unberührt

geblieben. Die Unzufriedenheit und Proteste in der DDR können durchaus als
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Revolution der Vielen bezeichnet werden: Hunderttausende gingen in Leipzig

und Berlin auf die Straße, doch auch in vielen Klein- und Mittelstädten fanden

Demonstrationen statt. Diese unmutsgetriebene Mobilisierung ging weit über

die Basis der oppositionellen Gruppen und Szenen hinaus (Hartmann/Leistner

2019). Obwohl viele auf der Straße waren, waren nicht viele in oppositionellen

Gruppen und Szenen organisiert und ein Großteil der DDR-Bevölkerung nahm

wiederum nicht an den Protesten teil.

Ich führte in den Jahren 2020 und 2021, also über 30 Jahre nach 1989, 22 bio-

grafisch-narrative Interviewsmit Menschen, die in der DDR geboren und aufge-

wachsen sind und 1989 zwischen 30 und 40 Jahren alt waren. In diesen Interviews

fanden sich vielfältige Erinnerungen an diese Umbruchszeit, die auch als solche

erlebt wurde und auch heute als solche gedeutet wird. Die Erzählung von 1989

innerhalb der eigenen Biografie trennt diese in zwei Hälften: ein Davor und ein

Danach.Die Erinnerungfindet aus heutiger Perspektive,mit relativ großemzeit-

lichen Abstand, statt. Das Danach hat also vermutlich einen Einfluss darauf, wie

1989 gedeutet wird. In den narrativen Interviews werden jedoch dadurch, dass

vor allem die eigene Biografie spontan als Stegreiferzählung nachvollzogen wird,

weniger stark nachträgliche Deutungen vorgenommen.Das Jahr 1989 wird in die

eigene Lebensgeschichte eingebettet und ist ein besondererMoment, der vom ei-

genen Standpunkt her erzählt wird. In seinen Überlegungen zu narrativen Inter-

views als Erhebungsform stellt etwa der Soziologe Alfred Schütz die These auf,

dass sich die Struktur der Erfahrung in der Struktur der Erzählung reproduziert,

„währendandere FormenderSachverhaltsdarstellung–wiedasBeschreibenoder

das Argumentieren – in größerer Distanz zu dieser Erfahrung stehen“ (Przybor-

ski/Wohlrab-Sahr 2008: S. 93).

In den Interviews lassen sich exemplarisch drei Perspektiven, aus denen die

Geschehnisse 1989 erlebt wurden, beschreiben: distanziert als Zuschauer:in, als

Teil oppositioneller Szenen und Gruppen oder auf der Seite des schwindenden

DDR-Staates. Dabei schauen die Interviewten entweder erwartungsvoll oder

ängstlich auf das Geschehene und vollziehen ihre Haltung und Emotionen in der

Erzählung nach.

Meine Interviewpartnerin Elke1ist eine der 1989 Abwartenden und Zuschauen-

den. Sie beschreibt ihre Situation wie folgt:

„Und wir haben Westfernsehen geguckt schon immer. Meine Eltern schon und wir

dann auch. Und ich sag mal so von diesen ganzen Sachen, was eben hauptsächlich

wenn ich das jetzt so lese in Leipzig auch gewesen ist. Das fing ja schon Mitte der

80er Jahre an. Ich hab da jetzt auch mir Bücher gekauft und lese da auch nochmal

1 Die Interviews wurden anonymisiert gespeichert und ausgewertet. Die in diesem Text verwen-

deten Vornamen sind also nicht die echten Vornamen der von mir Interviewten. Auch Ortsan-

gaben wurden durch fiktive Ortsnamen ersetzt.
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genauer nach. Da haben wir dort auf dem Dorf gar nicht so viel mitbekommen. Auf

demDorf,aufdemVolksgut,gingdasmeinerAnsichtnach erst soAnfang89 loswoso

Kollegen dann gesagt haben ,Mensch und wir können das hier auch nicht so weiter-

machenunddies unddas.Undwart ihr schonmal inHalle oder in Leipzig irgendwie?‘

Wir haben das eben nicht gemacht.Wir haben auch vonmeiner Schwester undmei-

nem Schwager gehört, dass die mal in Leipzig zur Demo mit waren. Wir haben das

mehrnur imFernsehenuns angesehen.Wenndawirklich imWestfernsehenmalwas

gekommen ist.“2

1989 befindet sich Elke also in einer doppelten Außenperspektive. Sie nimmt das

Demonstrationsgeschehen vermittelt wahr. Entweder durch Erzählungen von

Kolleg:innen oder Verwandten, vor allemaber überMedien.Hier schaut sieWest-

fernsehen, nimmt also nochmal eine Perspektive von außen auf das, was in der

DDR passiert, ein. Elke wohnt in einem kleinen Dorf, wo keine Demonstrationen

in unmittelbarer Nähe stattfinden.Dennoch klingt ihr „Wir haben das eben nicht

gemacht“ auch nach einer Entscheidung oder der definitiven Feststellung, sich

damals eher zurückgehalten zu haben. In diesem Zitat von Elke wird auch deut-

lich, dass sie sehr wohl 1989 als wichtiges historisches Ereignis einordnet und im

Nachhinein das Bedürfnis hat, sichmit diesem zu beschäftigen. So begibt sie sich

aktiv auf die Suche nach Deutungen von 1989, kauft sich Bücher und recherchiert

damit über eine Zeit, deren Zeugin sie war und die ihr Leben beeinflusst hat, die

sie aber eben eher aus einer abwartend-distanzierten Zuschauer:innenposition

begleitet hat.

Eine Interviewte, die eine Oppositionsperspektive auf 1989 einnimmt ist Karin. Sie

studiert zu dieser Zeit in Berlin und bewegt sich im Umfeld der Gethsemanekir-

che, behält aber auch immer wieder Kontakt in ihre Heimatstadt. Das folgende

Zitat verdeutlicht die damalige Spannung, die sie empfand:

„Ja, und ich war im Umbruch, also ’89, in Berlin in der Gethsemanekirche. Also ich

bin auch immer nach Eschenau mal gefahren. Ich hab auf den Demos die ganzen

Spruchbänder abgeschrieben,weil damalsmit Fotografieren, hatten die das nicht so

gut.Dahätte esauchpassierenkönnen,dawäreeinmalderFotoapparat ausderHand

gerissen worden. […] Ja aber hauptsächlich war ich in Berlin in der Gethsemanekir-

che. Weil dort spielte sich das ab und dann konnte man auch immer fragen, was ist

gerade so inEschenau los.Weil die hatten die Verbindungenunddannwar da ja auch

dieser Hungerstreik.War schon eine verrückte Zeit.“

2 Die verwendeten Zitate wurden für diesen Aufsatz bereinigt, indem Füllwörter oder Wortab-

brücheentferntwurden.Auslassungensindmit […]markiert,Unterstreichungenbedeuteneine

besondere Betonung desWortes oder derWorte beimSprechen.Nonverbale Kommunikations-

signale werden in zwei Klammern eingefügt, z.B. ((nickt energisch)).
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Sie beschreibt 1989 als spannende, „verrückte Zeit“. Sie thematisiert auch Angst

vor Repressionen und negativen Konsequenzen ihres Handelns. Generell bleibt

ihre konkrete Tätigkeit 1989 im Unklaren. Ihre Erzählweise über 1989 ist aber

deutlich emotionsgeladener. Sie thematisiert unterschiedliche Protestereignisse,

die sie anscheinend intensiv verfolgt hat. In Karins Interview wird deutlich, dass

sie demDDR-Staat bereits während derDDRkritisch gegenüberstand und selber

angeeckt ist, versucht hat, Diskussionen zu führen und Aufstiegsblockaden er-

fahren hat. So konnte sie etwa zunächst nicht studieren und bekam erst spät und

unerwartet dieMöglichkeit dazu.Aufgrund ihrer eigenenAuseinandersetzungen

hat Karin also ein Interesse an Veränderungen und bewegt sich gleichzeitig in

einem kreativen und subversiven Umfeld in Berlin.

Als Beispiel einer dritten Perspektive auf 1989möchte ich hier Peter heranziehen.

Peter ist überzeugt vom DDR-System, es ist sinnstiftend für ihn und er wurde

stets gefördert.Nachdem er als Arbeiter in verschiedenen Betrieben tätig war, ar-

beitet er schließlich – hauptsächlich als Fahrer – bei der Gesellschaft für Sport und

Technik in der DDR. Bei der GST handelt es sich um eine staatliche Organisation,

die die Militarisierung in der Bevölkerung vorantreiben sollte. Aufgrund seiner

Tätigkeit bei der GST ist Peter 1989 auch nah dran amGeschehen:

„Und dort habe ich denWendepunkt erlebt 89. Für mich war das ein totales Erschla-

gen. Wie die Menschen dort auf die Straßen gegangen sind und so weiter. Ich habe

die Waffen mit einkassiert, die überall bei der GST in den Waffenkammern waren,

und der Polizei übergeben. Und an einen kann ichmich sogar erinnern, an einer Be-

rufsschule, da hab ich schon in den Lauf geguckt, auf der anderen Seite war nämlich

dasMinisteriumfürStaatssicherheit. Ja?DiehabenschondieWaffen indenAnschlag

gelegt. Also naja. Egal. Es war eine sehr aufregende Zeit, dieWende.“

Seine Aufgabe war es 1989, die Waffen der GST an die Polizei zu übergeben. Er

betätigt sich also an der Verteidigung des untergehenden DDR-Staats und bleibt

diesemgegenüber bis zumEnde loyal. Er ist keinesfalls wie Karin hoffnungs- und

erwartungsvoll, sondern bezeichnet die Ereignisse als „ein totales Erschlagen“.

Diese Formulierung drückt einerseits einÜberraschtwerdendurch die Ereignisse

aus und andererseits eine Ohnmacht und Handlungsunfähigkeit. Er beschreibt

die Zeit ebenso wie Karin emotionalisiert und als „aufregende Zeit“. Bei ihm ist

diese Beschreibung allerdings weniger positiv konnotiert. Auch erlebt er 1989 an-

ders als die Bezeichnung als friedlicheRevolution suggeriert, als eine Zeit, die ermit

Waffen assoziiert. Seine Aufgabe war es,Waffen zu verteilen und auch selber hat

er bereits „in den Lauf“ einerWaffe geschaut und war damit unmittelbar mit der

Angst einer Eskalation der Situation konfrontiert. Seine Beschreibungen der Zeit

sind angsterfüllt und klingen gewaltvoll: Auch wenn die Gewalt nicht ausgebro-
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chen ist under auchbemerkt,dass dieDemonstrationen„erstaunlicherweise sehr

friedlich“ geblieben sind, beschreibt Peter eine grundsätzliche Angespanntheit.

Die Interviewten blicken also von heute zurück auf ihre Rolle ‘89 und ihr Verhält-

nis zur DDR. Dennoch zeigt sich in der Erzählung der Lebensgeschichte über

‘89 hinweg eine große Gemeinsamkeit der Interviewten: die Deutung von ‘89 als

Bruch.Dabei ist die Erfahrung des gesellschaftlichen Bruchs aufgrund des politi-

schen Systemwechsels, der auch mit einem Bruch mit Gewohnheiten, Routinen,

aber auchWerten undNormen des DDR-Systems einhergeht, also eine kollektive

Erfahrung. Dieser gesellschaftliche Bruch wird jedoch individuell gedeutet und

verarbeitet und schlägt sich in unterschiedlicherWeise und auch unterschiedlich

stark in den Biografien der Interviewten nieder. Manche erleben so mehrfache

Brucherfahrungen, bei denen der gesellschaftliche Bruch mit weiteren biografi-

schen Brüchen einhergeht wie demVerlust des Arbeitsplatzes oder auch Brüchen

in der Familie, wie etwa Scheidungen.

Ein Aspekt der unmittelbaren Brucherfahrung ist die Ambivalenz und Unvor-

hersehbarkeit der Ereignisse.Karin bemerkt etwa, dass „alles im Fluss und imUm-

bruch“war zu dieser Zeit. Sie beschreibt die Situation als fluide und unsicher.Mit

der Aussage „Es wusste ja keiner,wo es hingeht.“ attestiert sie zudem eine kollek-

tive Planungsunsicherheit und auch Unfähigkeit angesichts der unklaren gesell-

schaftlichen Verhältnisse. AuchMarion betont die Unvorhersehbarkeit 1989:

„Aber das Vorauszusehen, also das haben wir nicht. Also wer da sagt, dass die Mau-

er fällt. Also das hat keiner gewusst oder erkannt. Oder gewusst sowieso nicht, aber

auch geahnt nicht, ne“.

Wie gehen die Interviewtenmit dieserUnsicherheitsperspektive nun um?Die In-

terviewten, die 1989 eher in oppositionsnahen Kreisen verbracht haben, sehen

1989 während der Umbruchszeit als Möglichkeitsfenster – auch wenn ihre Bilanz

im Nachhinein auch ambivalent ausfällt. Im Folgenden möchte ich mich auf die

Perspektive derjenigen fokussieren, die 1989 eher aus einer abwartenden und di-

stanzierten Haltung betrachteten. Diese Positionierung trifft auf diemeisten der

von mir Interviewten zu. Trotz ihrer eher unpolitischen distanzierten Haltung,

beschreiben viele Interviewpartner:innen wie sie das Ende der DDR in ihrem All-

tag erlebten. Im Nachhinein werden diese Auswirkungen auf den eigenen Alltag

bereits als Zeichen für das Ende des DDR-Systems gesehen. Dieser wird als Ge-

sellschaftszusammenbruch gedeutet. So bemerkt Ute etwa:

„Gut, also ich finde unterm Strich, dass das trotzdem alles gut war, dass es so ge-

kommen ist, denn sonst wie wäre es weitergegangen? Die DDR wäre zusammenge-

brochen, weil ja überhaupt nichts mehr da war“.
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Das Ende der DDR sieht sie also als alternativlos an. Auch wenn sie anscheinend

den Protesten auch einen Einfluss auf das schnelle Ende des DDR-Staats einge-

steht, ist es vor allem die ökonomische Mangelsituation, die für sie unausweich-

lich zumUntergang derDDRgeführt hätte.AuchMarion verknüpft die fehlenden

Warenmit dem Ende der DDR:

„Wir habens schon gemerkt, es gab nichts mehr zu kaufen. Wir haben gemerkt, die

DDR ist am Ende“.

Doch nicht nur im Privaten wird der Mangel spürbar. Barbara arbeitete 1989 als

Krankenschwesterundbeschreibt dieMangelsituationauf verschiedenenEbenen

auch auf ihrer Arbeit:

„Und alles war veraltet und dreckig und runtergekommen und ich dachte es kann

doch wohl nicht wahr sein“.

Ein weiterer Aspekt, an dem sich der Gesellschaftszusammenbruch auf alltägli-

cher Ebene zeigte, ist der der Ausreisebewegung. So berichtet etwa Barbara, dass

in dem Krankenhaus, in dem sie arbeitet, jeden Morgen bei der Visite überprüft

wurde, welches Personal überhaupt noch zur Verfügung steht, weil so viele das

Land verlassen haben.Ute etwa stellt sich selber die Frage, ob sie gehen oder blei-

ben soll:

„Also das sind auch alles solche Sachen und dann so gerade Ende 80, es sind ja immer

mehr dann über Ungarn weg, wo das so alles losging. Es war schon für die, die dann

hierblieben, hat man sich immer überlegt: Wagst du diesen Schritt auch, hier alles

zurückzulassen, was man sich ja trotzdem schwer erarbeitet hat. Ja?“

In dieser Überlegung Utes wird ein Aspekt deutlich, der in vielen Interviews eine

Rolle spielt: Die Angst das zu verlieren oder hinter sich zu lassen,wasman sich in

der DDR,wie Ute es sagt, „schwer erarbeitet“ hat. Auchwenn es Unzufriedenhei-

ten gab, so führten viele Interviewten in der DDR ein halbwegs normales Leben,

arrangierten sich mit den gesellschaftlichen Verhältnissen und versuchten sich

etwas aufzubauen. Dies wird als eigene Leistung angesehen, es trotz der „Mü-

hen des Sozialismus“ geschafft zu haben, ein zwar oft einfaches, aber gutes Leben

zu führen. Diese Befragten haben die DDR nicht als Diktatur erfahren und kei-

ne eigenen Erfahrungen mit Repression gemacht. Obwohl sie also merken, dass

die DDR-Gesellschaft langsam aus den Fugen gerät und ersteWandlungsprozes-

se beginnen, halten sie trotzdem am Gewohnten, an ihren Routinen und ihrem

Alltag fest. Exemplarisch lässt sich das an den Beschreibungen von Elke verdeut-

lichen, die 1989 erst im Nachhinein als wichtiges historisches Ereignis bzw. als

Revolution einordnet. Ihre eigenenErlebnisse imSommer 1989 beschreibt siewie

folgt:
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„Na ja auf jeden Fall ‘89 im Sommer und dann hat mein Schwager gesagt ,Nee ich

glaube das nicht, dass die die Grenzen zu machen, das können die nicht. Ihr werdet

sehen nächstes Jahr fahrenwir alle rüber in denWesten‘.Daswar dann so seineRede,

ne? Und wir sind dann zurück. Ich überlege grade wir sind zurück, unsere Kinder

mussten ja auch in die Schule, die sind ja schon in die Schule gegangen. Da ging ja

am ersten September wieder die Schule los und ja ganz normal sag ich mal so. Man

hat imRadio, Fernsehen verfolgt was so los war in der Tschechoslowakei, Österreich,

Ungarnmit denGrenzen und der neunteNovember daswar sowir waren in Eisleben

imTheater mit den Kindern die Klasse, da gabs eine Aufführung keine Ahnung 17, 18

Uhr.Wir kommen nach Hause stellen den Fernseher an und die sagen die Grenze ist

offen. Ja das war das war komisch.Das war komisch und da hatten wir im Fernsehen

gesehenwie die inBerlin dann alle schon versucht haben rüber zu kommen,also über

die über die Grenze die ja die Armee hat ja nicht aufgemacht gleich und so.“

Elke warmit ihrer Familie im Sommer 1989 in Ungarn imUrlaub und erlebt dort,

wieMenschen über die Grenze fliehen. Sie entscheidet sich jedoch zurückzukeh-

ren in ihr Leben in der DDR. Sie lebt weiter ihren Alltag, ihre Kinder gehen zur

Schule. Die Grenzöffnung sieht sie im Fernsehen und ist überrascht. Das histo-

rische Ereignis der Maueröffnung schiebt sich unerwartet und störend in ihren

Alltag. Sie kann den Ereignissen auch erstmal nichts Positives abgewinnen und

kommentiert sie lediglich mit den Worten „das war komisch“. Auch Marion fällt

es schwer, die damaligen Ereignisse in eine konsistente Erzählung einzuordnen:

„abermirwars dann zu heikel. Ich hab gesagt,wennwas passiert, zwei kleine Kinder

zu Hause. Das kannst du nicht riskieren. […] also es war beängstigend. Wenn Hun-

derttausendüber denRingmarschieren, also da dröhnt alles.Also daswarwie gesagt

schonmhh ((lacht)).“

Ihre Beschreibungen der Montagsdemonstrationen klingen ebenfalls eher di-

stanziert und ängstlich. Ihr Unbehagen hat allerdings nicht nur etwas mit der

Angst vor Repression von Seiten des Staates zu tun. Wenn sie über die Demons-

trationen sagt, „da dröhnt alles“, hört es sich so an als hätte sie ebenso Angst vor

der großenMenge an Leuten, die sich für sie unverständlicherweise auf die Stra-

ße begeben. Am Ende des Zitats versucht sie eine Einordnung ihrer Erfahrung,

die sie allerdings abbricht.

Das Jahr 1989 kann also gleichmehrfach als uneindeutige Erfahrung beschrieben

werden: Einerseits aufgrundder vielfältigenprivatenErinnerungenundPerspek-

tiven, aus denen die Ereignisse nachvollzogen werden. Andererseits kann die Er-

fahrung auch für einzelne Personen uneindeutig sein, wie die hier angeführten

Zitate von Elke und Marion zeigen. Diese uneindeutigen Erfahrungen scheinen

nicht so recht in die vereindeutigende Erzählung von 1989 als friedlicher Revoluti-
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on zu passen, wie sie in Gedenk- und Erinnerungsveranstaltungen häufig repro-

duziert wird. Sich zu dieser großen Erzählung zu verhalten legt den Menschen,

die diese Zeit erlebt haben, quasi einen Zwang zur Vereindeutigung ihrer Erfah-

rungenauf.Hiergegenargumentiert dieHistorikerinDorotheeWierling ineinem

Beitrag über lebensgeschichtliche Erinnerungen als Bestandteil von Bildungsar-

beit:

„WennMenschen immerwieder inSituationenderEindeutigkeit gezwungenwerden

–Täter oder Opfer, dafür oder dagegen, Erfolg oder Scheitern – ist die Anerkenntnis

vonMehrdeutigkeitwichtig, sowohl aus politisch-moralischenGründenwie auch für

die intellektuelle und emotionale Reflexion historischer Erfahrung.“ (Wierling 2004:

S. 119)

Die Vereindeutigung der Erinnerung kann auch negative Gefühle, wie Abwehr

oder Distanzierung hervorrufen. Auch kann der Eindruck entstehen, damals ge-

wissermaßen auf der falschen Seite der ostdeutschen Heldengeschichte gestan-

denzuhaben.Einigeder Interviewtenhabendie friedlicheRevolutionunddamit die

eigene Geschichte eher aus der Außenperspektive und als Beobachter:in wahrge-

nommen, als selber aktiv Teil davon zu sein. Das Zulassen von Uneindeutigkeit

könnte es also ermöglichen, vielfältigere Geschichten von 1989 zu erzählen und

damit auch einer Simplifizierung entgegenzuwirken, die dem Missbrauch und

der Aneignung des Erbes durch die extreme Rechte begünstigt. So wird hoffent-

lich das Mitmachangebot der AfD die „Friedliche Revolutionmit dem Stimmzet-

tel“ erneut zu vollziehen – und damit dieses Mal wie die Wahlwerbung es sugge-

riert auf der richtigen Seite der Geschichte zu stehen – unattraktiver werden.
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Der Sound des Ostens1

Erzählungen von Erfolg, Verlust und Krise

Anna Lux

Heterogenität des Erinnerns oder: Martin Sabrow weiterdenken

Mit dem Abstand von knapp 20 Jahren formulierte 2007 der Historiker Martin

Sabrow ein Modell der Erinnerungen an 1989 (Sabrow 2007; 2019). Eher als Skiz-

ze als ausformuliert, entwirft Sabrow hier ein Kräftefeld aus drei Gedächtnisty-

pen, die miteinander verbunden sind und in Konkurrenz stehen. Konkret unter-

scheidet er das Revolutionsgedächtnis, dasWendegedächtnis und das Anschluss-

gedächtnis, die er jeweils (knapp) beschreibt, bestimmten Trägergruppen zuord-

net und in ihrer Funktion für den Erinnerungsdiskurs skizziert. Das Revoluti-

onsgedächtnis, so Sabrow, sei geschichtspolitisch dominant. Getragen durch ei-

nen Teil der ehemaligen Bürgerrechtsbewegung sowie Akteuren und Institutio-

nen der Geschichtskultur, fokussiert es auf denmutigen Kampf der Oppositions-

bewegung.1989erscheinthier alsderglücklicheEndpunkt eineshistorischenPro-

zesses und der Überwindung der Diktatur. Das Wendegedächtnis beschreibt er

als deutlich heterogener und in der Bewertung offener. Getragen von der Mehr-

heit der ostdeutschen Bevölkerung, so Sabrow, seien imWendegedächtnis positi-

veundnegativeErfahrungen integriert.DasAnschlussgedächtnis,dasquaBegriff

auf die Kritik am Vereinigungsakt zielt und begrifflich auf den ,Anschluss‘ Öster-

reichs 1938 referiert, seiwiederumvon einer kleinenGruppe ehemaliger SED-Eli-

ten getragen.

Der Wert der Ausführungen Sabrows liegt darin, die konkurrierenden Deu-

tungen von 1989 formuliert und früh auch in der Geschichtswissenschaft auf 1989

als diffusen, vieldeutigen Erinnerungsort hingewiesen zu haben. Seitdem wur-

den die drei Gedächtnistypen immer wieder aufgegriffen; selten jedoch systema-

tisch weitergedacht (vgl. bereits Brauer 2016). Dabei lohnt dies durchaus – und

zwar in dreifacher Hinsicht.

Erstens gilt es, die Begriffe Revolution,Wende, Anschluss in ihrer Schlüssigkeit

zur Beschreibung der Deutungen von 1989/90 zu hinterfragen – und sie zu histo-

risieren.Die vonSabrowvorgeschlagenenBegriffe basieren aufQuellenbegriffen,

1 Unter gleichnamigenTitel erschien 2019 einPodcast der JournalistinAntonieRietzschel, in dem

sie mit den drei Musikern Trettmann, Paul van Dyk und Dirk Michaelis über ihr Leben und ih-

re Musik zur Wendezeit spricht (https://www.sueddeutsche.de/kultur/sz-podcast-das-thema-

der-sound-des-ostens-1.4669906, Abfrage 16.11.2023).
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die aus der Zeit und in der Zeit, in der sie entstanden, zu verstehen sind. Als sol-

che sind sie auch immer Zuschreibungsbegriffe, wobei vor allemWende und An-

schluss im offiziellen Diskurs als nicht-legitime Bezeichnungen verhandelt wur-

den.WährendWende etwa alltagssprachlich sehr verbreitet ist –und als Komposi-

tum auch imwissenschaftlichen Kontext Verwendung findet (z.B.Wendeliteratur)

–wirddasWortWende selbst in historischenArbeiten in derRegel inAnführungs-

zeichen geschrieben, um sich von der zeitgenössischen, Egon Krenz zugespro-

chenen Bezeichnung der Entwicklungen als einerWende (im Sinne von Reformen

der SED) zu distanzieren.Wie jüngere Arbeiten gezeigt haben, ist die Begriffsge-

schichte vonWende also keineswegs eindeutig (vgl. Lindner 2014). Zudem sind ab-

hängig vom Kontext unterschiedliche Assoziationen angelagert, die sich im Lauf

der Zeit verändern können. Vor diesem Hintergrund sind Revolution,Wende und

Anschluss keineswegs nur zeitgenössische Begriffe, sondern nach wie vor Schlag-

worte in einem emotional aufgeladenen, politisch hochaktuellen Diskurs um das

richtige Erinnern.

Zweitens gilt es, v. a. das Wendegedächtnis inhaltlich zu differenzieren und zu

konkretisieren, da unter dem Begriff ganz unterschiedliche, sich teilweise über-

lagernde Erzählungen zu fassen sind, die es lohnt, aufzuschlüsseln und in ihrer

Spezifik zu befragen. Drittens greift m.E. die Zuordnung der Gedächtnistypen

nach bestimmten Trägergruppen zu kurz.Nicht nur können innerhalb einer Per-

son verschiedeneGedächtnistypen angelagert sein,was bedeutet, dass die eigene

(berufs-)biografische Entwicklung bspw. zwar im Kontext von Wendeerfah-

rungen interpretiert wird, die politischen Entscheidungen im Einigungsprozess

jedoch als Anschluss-artig kritisiert werden. Wesentlicher erscheint mir jedoch,

dass sich die Sabrow’schen Gedächtnistypen mindestens seit den letzten Jahren

nicht mehr den damaligen Trägergruppen zuordnen lassen:Wenn Pegida öffent-

lich zur „Revolution“ aufruft, um die Verhältnisse, die heute wie damals gleich

seien („Gesinnungsdiktatur“!) zu stürzen, wenn junge Linke – auch vor dem

Hintergrund post-kolonialer und identitätspolitischer Diskurse – 1989/90 als

„Anschluss“, „Kolonialisierung“ oder „Landnahme“ beschreiben,wenn der Begriff

Wende im AfD-Slogan „Vollende die Wende“ politisch instrumentalisiert wird,

wenn die Wende- und Nachwendekinder für die Anerkennung der (Berufs-)Bio-

grafien ihrer Eltern und für mehr Teilhabe kämpfen – dann wird deutlich, dass

nicht nur die Begriffe Revolution, Wende, Anschluss andere, neue Konnotationen

und Funktionen erhalten, sondern dass auch die Trägergruppen keinesfallsmehr

so eindeutig zuordenbar sind (falls sie es je waren) (vgl. Leistner/Lux 2021).

Als Alternative schlage ich einen Zugang vor, der sich stärker von den Trä-

gergruppen löst und auf die Deutungsmuster schaut. Diese Verschiebung von den

Kollektiven zu den Narrativen soll die Dimension der Akteur:innen keinesfalls

ausblenden.Wesentlich scheintmir jedochderBefund,dass dieDeutungsmuster

innerhalb der Trägergruppen verlaufen können. Das heißt, dass sie Schnittmen-

gen, Abgrenzungszonen sowie Allianzbereiche aufweisen können und dass sie
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veränderlich sind. Dies kann abhängig sein vomKommunikationskontext (bspw.

öffentlich, privat), von dem zunehmenden zeitlichen Abstand zu den histori-

schen Ereignissen, aber auch von gegenwärtigen gesellschaftlichen Diskursen

und ihren Bezügen zu 1989/90.

Entlang der Prämissen einer Historisierung und Differenzierung sowie der

Aufwertung der Deutungsdimension gegenüber jener der Träger, schlage ich

eine Typologie vor, die sechs Deutungsmuster umfasst: Erfolgserzählungen,

Freiheitserzählungen, Ambivalenzerzählungen, Verlusterzählungen, Krisener-

zählungen, Identitätserzählungen. Die Typologie basiert auf dem empirischen

Material,mit demwir imRahmendes ForschungsprojektsDasumstritteneErbe von

1989 in den letzten Jahren unter anderem gearbeitet haben, nämlich den Medien

und Genres der populären Geschichtskultur (vgl. als Überblick Brückner 2022).2

Die Formulierung der genannten Deutungsmuster im Plural verweist darauf,

dass ich sie als in sich heterogen begreife. Bezieht man die Deutungsmuster auf

Sabrows tripolares Kräftefeld, so rekurrieren Erfolgs- und Freiheitserzählungen

auf Sabrows Revolutionsgedächtnis und entsprechen Ambivalenz-, Verlust- und

Krisenerzählungen einer notwendigen Differenzierung und Konkretisierung

desWendegedächtnisses. Die Identitätserzählungen stehen hingegen quer zu den

genannten und können auch das umfassen, was Sabrow als Anschlussgedächtnis

bezeichnet hat.

Let there be Rock!3 Deutungsmuster in der populären Musik

Ein Ort, an dem die unterschiedlichen Deutungsmuster sichtbar werden und

somit auch für Bildungsformate genutzt werden können, ist die populäre Ge-

schichtskultur (vgl. Korte/Paletschek 2009). ZumThema 1989 und Wendezeit ist

es neben Literatur und Filmen vor allem die Musik, wo Aushandlungen über 1989

und den Osten stattfinden – sei es inWendehymnenwieWind of Change (1989/90)

von den Scorpions, in kritischen Reflexionen über Nationalismus und Rassismus

in den 1990er Jahren oder in der kritischenAuseinandersetzungmit ostdeutschen

Erfahrungsräumen seit den Nullerjahren. Musik ist ein Erinnerungsmedium.

Sie eröffnet den Zugang zu Vergangenheit (als historischer Quelle), aber auch zu

Deutungsmustern.Und sie kann als differenzüberbrückendeRessource zwischen

vergangenen und gegenwärtigen Lebenswelten fungieren. Werfen wir also den

2 Der interdisziplinäre BMBF-Forschungsverbund ist an den Universitäten Freiburg/Br. und

Leipzig angesiedelt. Vgl. auch www.erbe89.de (Abfrage 16.11.2023).
3 Orientiert an dem gleichnamigen Song von Tocotronic (1999, Album: K.O.O.K.).
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Discman an und hören zu, wie die „lange Geschichte der ,Wende‘“ (Brückweh et

al. 2020) klang und klingt und was uns die Songs erzählen.4

Erfolgserzählungen. Im öffentlichen Diskurs, also in wissenschaftlichen, publizis-

tischen, geschichtskulturellen Auseinandersetzungen wurde früh der Rahmen

dafür abgesteckt, was als richtiges, als legitimes Erinnern gilt. 1989 wurde als

Erfolgsgeschichte erzählt, eingebunden in die klassische Erzählung von Eman-

zipation, Freiheit und Demokratie als Erfüllung der Moderne. Als geschlossenes

Narrativ mit einem scheinbar geradlinigen Weg von der Fluchtbewegung im

Sommer über die Montagsdemonstrationen und den Mauerfall als Höhepunkt,

der in der Wiedervereinigung mündet, wurden Erfolgserzählungen in der popu-

lären Geschichtskultur lange vor allem im Spielfilm bedient (vgl. Kötzing 2022).

Im Feld Musik dominierten andere Stimmen, wie wir unten sehen werden.

Zum 30-jährigen Jubiläum 2019 jedoch erschien ein Song, entstanden in

Zusammenarbeit mit der Bundeszentrale für politische Bildung, der den Titel 1989

trägt. Er stammt von Eko Fresh, Kölner Rapper mit türkischen Wurzeln, der

in seinen bisherigen Songs Herkunft und Zugehörigkeit als Gastarbeiterkind

selbstbewusst, eigensinnig und durchaus erfolgreich verhandelt hat. Auch in 1989

repräsentiert Eko Fresh die Perspektive derjenigen, die zu dieser Zeit in Köln,

Frankfurt oder Stuttgart Kids mit migrantischen Wurzeln waren. Auf dieser

Grundlage thematisiert er imSong dieDDRalsDiktatur, die deutsche Teilung so-

wie dieWiedervereinigung und entwickelt entlang dieserThemen eine dreifache

Erfolgsgeschichte: Er bedient dabei zunächst die klassische Revolutionserzäh-

lung, erzählt also von der Befreiung der DDR von Unfreiheit und Unterdrückung

mit Rekurs auf die üblichen Bilder und Symbole. Zudem beschreibt er die deut-

scheWiedervereinigungsgesellschaft als erfolgreich (immerhinmit ostdeutscher

Kanzlerin). Und nicht zuletzt thematisiert er die Möglichkeiten einer erfolgreich

integrierten Generation ehemaliger Gastarbeiterkinder in der Bundesrepublik

unter den Bedingungen von Demokratie und Freiheit. Mit der Zeile „German

Dream für mein Leben“ greift Eko Fresh die angesichts der politischen und erin-

nerungskulturellenDebatten unterDruck geratene Erfolgserzählung von 1989/90

auf und versucht ihr, durch eine migrantische Perspektive neue Legitimität zu

verleihen. Dabei wirkt der Song recht didaktisierend und irgendwie aus der Zeit

gefallen: Migrantische Perspektiven, die auf Ausgrenzungen und die Erfahrung

mit Rassismus in der „Wiedervereinigungsgesellschaft“ (Großbölting 2020) ver-

weisen, bleiben außen vor. Gleichwohl ist der Song gerade in dieser Mischung

4 Die Auswahl der Songs basiert auf unserer Datenbank 1989 in der populären Geschichtskultur.

Über die Website www.89goesPop.de (Abfrage 16.11.2023) und den gleichnamigen Instagram-

Account machen wir das Material zugänglich, inklusive einordnender Texte und Analysen zu

konkreten Fallbeispielen.
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ein Beispiel dafür, wie das Deutungsmuster lebendig bleibt, sich zugleich aber

verändert und neu angeeignet wird.

Freiheitserzählungen in Songs zu 1989/90 beziehen sich auf die historischen Ereig-

nisse oder werden in der Rezeption auf sie bezogen. Deutlich wird dies in den

sog. Wendehymnen, Songs, die häufig bereits vor 1989/90 entstanden sind und

angesichts der historischenEreignisse umgedeutetwurden.Freiheitwirdhier in-

dividuell oder kollektiv verstanden und ist gekoppelt an die Vision einer freien,

friedlichen und gerechten Welt. In Songs wie Freiheit (1987) von Marius Müller-

Westernhagen, Looking for Freedom (1988/89) von David Hasselhoff oder Rockin’ in

theFreeWorld (1989) vonNeil Young erscheint Freiheit als universellerWert,der ur-

sprünglich nicht auf 1989 bezogenwar. ZumEnde des KaltenKriegswurden diese

Freiheitserzählungen aufgegriffen und zum Sound der Zeit.

Neben den frühen Songs begegnen uns Freiheitserzählungen in der Musik

verstärkt erst wieder im Zusammenhang mit der sog. Flüchtlingskrise 2015;

prominent in demSong Sommer 89 (Er schnitt Löcher in denZaun) (2017) vonKettcar.

Hier wird die Fluchtbewegung über Ungarn 1989 mit den politischen Debatten

der Zeit verbunden und eine universelle Vorstellung von Freiheit und dem Recht

auf Migration aufgerufen. Erzählt als Geschichte des anonymen Helden, der

Löcher in den Grenzzaun schneidet, um den Menschen die Flucht zu ermögli-

chen, erscheint der Song als eine Art Lehrstück für individuelles Handeln, die

Wirkmacht des Einzelnen und für Zivilcourage.Durch den Bezug auf 1989, könn-

te man sagen, wird die aktuelle politische Forderung nach einer solidarischen

und verantwortungsvollen Flüchtlingspolitik historisch verankert und über den

historischen Bezug als Teil der deutschen Geschichte legitimiert.

Neben solchen Freiheitserzählungen, in denen 1989 als Parabel für Freiheit als

universeller Wert erscheint, gibt es Songs, die die Freiheitserzählungen von 1989

als Versprechen und Hoffnung aufgreifen, sie jedoch brechen oder mindestens

ambivalent erzählen. So etwa in dem Song 1989 (2012) der Leipziger Band Brock-

dorff Klanglabor, wenn es im Refrain heißt: „Wir sind so frei, so frei, so frei/Wir

sind so frei, dass wir fallen“. Mit dieser Deutung von Freiheit kann dieser Song

auch zu den Ambivalenzerzählungen gezählt werden.

Ambivalenzerzählungen sind im Kern von Komplexität, Widersprüchlichkeit und

Ambivalenzen in Bezug auf 1989/90 geprägt.5 Ein eindrückliches Beispiel für die-

sesDeutungsmuster istKönigderHunde (2017), einRapsong vonRomano.DerBer-

5 Mit Blick auf die Erinnerung an die DDR und ausgehend von Christa Wolfs Tagebuch Ein Tag

im Jahr: 1960–2000 (2003) hat die Autorin Paula Fürstenberg bereits für den Begriff Ambivalenz-

gedächtnis plädiert. Dieser beschreibe adäquater die Erfahrungen mit und in der DDR als der

Begriff Arrangementgedächtnis, den Martin Sabrow neben Diktaturgedächtnis und Fortschrittsge-

dächtnis für die Erinnerung an die DDR vorgeschlagen hat (vgl. Fürstenberg 2018).
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linerMusiker greift in demMusikvideo zumSong Freiheits- undErfolgsnarrative

auf, verfremdet die bekannten und symbolisch aufgeladenen Bilder und Sounds

jedochundkontrastiert siemit der eigenenKunstfigur.Zunächstmit Pionierhals-

tuch, dann mit Raiders-College-Jacke markiert Romano so bereits auf der visu-

ellen Ebene den Übergang zwischen den beiden politischen Systemen. Begleitet

wird dieser von der Zeile „Pioniertuch imMüll/Ich mach was ich will“. Der Song

reiht im Folgenden eine Vielzahl von Begriffen, Bildern und Bezügen aneinander,

die aus Popkultur, Alltagswelt und Lebensrealität von (großstädtischen) Jugendli-

chen in den frühen 1990er Jahren stammen. Bereits die schiere Menge, aber auch

dasNebeneinanderwechselnder neuerMöglichkeiten undChancen sowieGefah-

ren und Herausforderungen erzeugen das Bild von Unübersichtlichkeit, Rasanz

und Ambivalenz. Überforderungen und neue Freiheiten gehen Hand in Hand.

Den Zustand des Umbruchs beschreibt Romano als ein Schwindel erzeugendes

Dazwischengeworfen-Sein. Entsprechend heißt es im Song – mit Referenz auf

den DDR-Schriftsteller Bruno Apitz sowie auf Filmklassiker wie Asphaltdschungel

(1950) und ... denn siewissen nicht, was sie tun (1955): „Wir ziehen Freiheit auf Lunge/

Vonnull auf hundert: eine Sekunde/Kommwir dreh’nnochneRunde/Dickes Fell,

kleiner Junge/Nackt unterWölfen im Großstadtdschungel/König der Hunde“.

Verlusterzählungenhaben eine starkeReferenz auf die untergegangeneDDRals Le-

benswelt. Ein Beispiel hierfür ist Hier bin ich gebor’n (1995) von Gundermann. Der

Song beschreibt die Lebenswelt als das Vertraute, geprägt durch eigene Hand-

lungen und Entscheidungen. Gerahmt durch kleineWörter wie „hier“ und „noch“

wird diese Welt nicht nur als vergangen, sondern als untergegangen erzählt und

damit auch als eine Erfahrung von Verlust. Ähnlich wie in der Literatur ist es je-

doch nicht nur die Generation der in den 1950/60er Geborenen, die Verlust the-

matisieren. Auch in derMusik beschäftigt sich die sog.Wendegenerationmit der

eigenenHerkunft undder Frage,wasdavonprägendwarundwieweiterwirkt.Et-

wa der Song Zonenkind (2007) von Virginia Jetzt!, der schon im Titel die Referenz

zu den zeitgenössischen Debatten, angestoßen durch Jana Hensels Zonenkinder

(2002), aufruft. Der Song rückt die Erfahrung des räumlichen wie zeitlichen Da-

zwischen-Seins in den Mittelpunkt. Er erzählt von Entwurzelung und einer Zu-

kunftslosigkeit, die sich daraus speist, nicht zu wissen, wo man herkommt und

hingehört. So heißt es imRefrain: „Doch kein Zuhause, nur einHaus –dies Land/

Auch keine Straßen, auch kein Weg – nur Sand/Nicht Ost, nicht West – längst

Zwischendrin – Zonenkind“.

Insbesondere im Genre des Rap finden sich Erzählungen mit Bezug auf 1989/90,

die alsKrisenerzählungen gedeutetwerden können.Hier stehenweniger der Bezug

zur DDR oder zu Enttäuschungen über den Umbruch und seine Entwicklungen,

sondern die Erfahrungen, mit und in diesem Umbruch aufgewachsen zu sein,

im Mittelpunkt. Arbeitslosigkeit, Abwanderung, Perspektivlosigkeit, rechte He-
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gemonie, Gewalt – das sind Themen dieser Songs, die allerdings durchaus hete-

rogen verhandelt werden. Joe Rilla, Gangsta-Rapper aus Ostberlin, thematisiert

bspw.als einerder ersten indemSongDerOstenrollt (2007) dieErfahrungen inden

Plattenbauten der 1990er Jahre in Berlin-Marzahn. Verknüpft mit durchaus bra-

chialen Bildern und Hooligan-Semantik inszeniert er hier eine Krisenerzählung

über den Osten, die stark auf Abgrenzung zielt – vomWesten, vom sog. System,

von ,denen da oben‘. Der Song ist anschlussfähig an das, was Alexander Leistner

und Greta Hartmann (2019) als Widerstandsnarrativ beschrieben haben: Der ost-

deutsche Underdog holt sich auf der Straße sein Recht und seinen Stolz zurück.

Und so heißt es im Song: „Und ich bin der Stolz dieser Platten/Ich steh’ für Jungs,

die nie eine faire Chance hier hatten/[…] Und jeder Ostler – verdammt – im Land

weißwas ichmein’/[…] Ich hab’ dasKlagen satt, setz’ alles auf eineKarte/Und fühl’

mich wie 89 auf der Straße.“

Teilweise als Reaktion auf dieserart Krisenerzählungen erscheinen seit den

2010er Jahren Rap-Songs, die andere Erzählweisen nutzen, um vom Aufwach-

sen im Osten zu erzählen. Stärker erzählend und selbstreflektierend, manchmal

weicher im Ton, manchmal drastischer in den Bildern erzählen bspw. Zugezo-

genMaskulin in PlattenbauO.S.T. (2015), Finch Asozial feat. Tarek K.I.Z. inOnkelz

Poster (2020), Trettmann in Grauer Beton (2017), Pöbel MC in Patchworkwendekids

(2020) oder Kummer in 9010 (2019) von ostdeutschen Lebens- und Erfahrungs-

räumen seit den 1990er Jahren zwischen Perspektivlosigkeit, Gewalt, Drogen und

Verödung des ländlichen Raums. Jüngst greifen einzelne Songs diese Erzählun-

genwiederumauf und ergänzen sie umeigensinnigeWieder- undNeuaneignun-

gen dieser Räume, wie in Gibmir Deine Hand von Astro Ritter Kollektiv (2021).

Quer zu den genannten Deutungsmustern stehen Identitätserzählungen.6 Fragen

des Aus-dem-Osten-Seins werden in den Songs bereits über die in der Regel

ostdeutsche Sozialisation der Künstler:innen und die Thematisierung des Os-

tens verhandelt. Doch ist dies keineswegs immer eindeutig oder gar einheitlich

im Sinne einer irgendwie gearteten kollektiven ,ostdeutschen Identität‘. Drei

Beispiele: In dem SongWir sind wir (2004) von Paul van Dyk und Peter Heppner

(einer Koproduktion zwischen Ost und West) wird eine Identitätskonstruktion

angeboten, die auf Integration setzt und das Gemeinsame im Trennenden hervor-

hebt. Der oben erwähnte Song Der Osten rollt von Joe Rilla hingegen setzt auf die

Differenz zwischen dem Eigenen und dem Anderen und konzipiert eine ostdeut-

sche Identität durch Abgrenzung des Ostens vom Westen, zwischen unten und

oben, zwischen der Straße als Widerstandsraum und einem sog. Establishment.

In einem Song wie Karl-Marx-Stadt (2012) von Kraftklub wiederum erfolgt die

Herstellung von Identität unter Bezug auf den regionalen Raum. Identität wird

6 Mit dem Begriff „Identitätsgedächtnis“ arbeitet bereits Juliane Brauer, die damit v.a. auf die

Funktion von Erinnerung für Identitätsbildungsprozesse abzielt. Vgl. Brauer 2016.
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hier zudem über die Abgrenzung zu vereindeutigenden Narrativen über den

Osten konstruiert, sowohl von Zuschreibungen, die den Osten als abgehängt und

politisch unbelehrbar beschreiben als auch von Selbstbeschreibungen, in denen

die Region als bloßes Opfer der Umstände und als Landstrich zweiter Klasse er-

scheint. Über den lokalen Raum, das Vertraute in seiner ganzen Krisenhaftigkeit

und Ambivalenz, entsteht hier ein Identitätsbezug jenseits und zugleich innerhalb des

Ostens als Identitätskonstruktion (vgl. Lux 2022).

Und nun? Überlegungen zur Anwendung in der Bildungspraxis

Was bringen uns diese Überlegungen für die Bildungspraxis? Zunächst erscheint

mir der Befund wesentlich, dass Geschichtsdeutungen immer eine narrati-

ve Struktur zu Grunde liegt, in der ein Anfang und ein Endpunkt genannt,

bestimmte Schwerpunkte gesetzt, anderes weggelassen wird. Geschichte ist

erzählte Vergangenheit. Und das bedeutet auch, dass es nicht genügt, die klassi-

schen Erzählungen von 1989 als Friedliche Revolution und von der DDR als Diktatur

weiter zu bedienen. Die Deutungen dieser Vergangenheiten sind vielschich-

tiger und komplexer. Dabei ist es bemerkenswert, dass sich die Diskussionen

mit zunehmendem zeitlichen Abstand nicht abgeschliffen, sondern verschärft

haben.

Um die Narrativität von Geschichte sowie die Existenz konkurrierender Deu-

tungsmuster zu vermitteln, scheint mir der Zugang über Medien der populären

Geschichtskulturhervorragendgeeignet.AusgehendvondiesenMedien lässt sich

dafür sensibilisieren, dass Geschichte immer auch erzählte Geschichte ist und dass

sie – wenn wir sie vergleichend betrachten – verschiedene Deutungsangebote

machen können (und nicht die eine, vermeintlich reale Geschichte abbilden).

Darüberhinaus erscheinenmir Songs für dieBildungsarbeit besonders geeig-

net: Sie sind im Gegensatz zu Romanen und Spielfilmen relativ kurz und bieten

einen niedrigschwelligen Zugang, zudem gehört Musik zum Leben der meisten

Menschen dazu.Musik erreicht uns auf einer anderenEbene als ein Fachtext oder

ein historisches Dokument. Vor diesem Hintergrund können Songs in der Ver-

mittlungspraxis als historische Quellen behandelt werden, denn sie erzählen uns

etwas über die Zeit, in der sie entstanden sind. Sie erzählen aber auch Geschich-

ten über diese Zeit und bieten damit einen Zugang zu Geschichtsdeutungen, die

es jeweils zu entschlüsseln gilt. Über die Arbeit mit Songs kann die Sensibilität

für verschiedene Vergangenheitsdeutungen geschult und diese mit der Reflexi-

on über gegenwärtige Fragen verknüpft werden. Das Lernen über Vergangenheit

kann Hand in Hand gehenmit der Ausbildung von Geschichtsbewusstsein.

Konkrete Angebote, wie Vermittlung mit Musik zumThema 1989 und Trans-

formationszeit stattfinden kann,machen wir in dem Projekt 89 ROCKT! Geschich-

te hören und verstehen, entstanden in Zusammenarbeit mit Juliane Brauer von der

178



Bergischen Universität Wuppertal. Auf der zugehörigen Website bieten wir Mo-

dule an, die sich an Mulitplikator:innen und Jugendliche zugleich richten.7 Aus-

gehend von ausgewählten Songs steht die Auseinandersetzungmit derHeteroge-

nität von Erinnerung und Erfahrung im Mittelpunkt. Kontextualisierende Texte

und Quellen laden dazu ein, die Songs als historische Quelle und als Quelle von

(Geschichts-)Deutung zu lesen. Darüber hinaus sind die Songs Ankerpunkte ei-

ner eigenständigen und kreativen Auseinandersetzungmit denThemen.

Auf dieseWeise wollen wir zu dem beitragen,was der HistorikerThomas Lin-

denberger (2020) als eineproduktiveAuseinandersetzungmit demUnbehagenan

derVergangenheit beschriebenhat.Es sollte, so Lindenberger, einengesamtdeut-

schen Austausch geben, eine ernst gemeinte Offenheit im Umgang damit, was

1989/90 eigentlich war, welche Hoffnungen die Menschen hatten, welche Chan-

cen vertan wurden, welche Kränkungen und Enttäuschungen es gab, aber auch

welche neuen Räume sich öffneten. Ein solche produktive Auseinandersetzung

kann gerade auch mit Hilfe von Kunst, Kultur und eben Popkultur geschult wer-

den. Hier sehe ich das große Potenzial einer Bildungspraxis gerade auch außer-

halb von Schulen, wo es im Idealfall Zeit, Raum und Konzepte für eine kreative

Auseinandersetzungmitdem„umstrittenenErbevon 1989“undseinerBedeutung

bis heute gibt.

7 Die Module finden sich ebenfalls auf derWebsite www.89goesPop.de (Abfrage 16.11.2023).
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Diskographie:

Astro Ritter Kollektiv: Gibmir Deine Hand (2021)

Brockdorff Klanglabor: 1989 (2012)

David Hasselhoff: Looking for Freedom (1988)

Eko Fresh: 1989 (2019)

Finch Asozial feat. Tarek K.I.Z.:Onkelz Poster (2020)

Gundermann:Hier bin ich gebor’n (1995)

Joe Rilla:Der Osten rollt (2007)

Kettcar: Sommer 89. (Er schnitt Löcher in den Zaun) (2017)

Kraftklub: Karl-Marx-Stadt (2012)

Kummer: 9010 (2019)

Marius Müller-Westernhagen: Freiheit (1987)

Neil Young: Rockin’ in the FreeWorld (1989)

Paul van Dyk und Peter Heppner:Wir sind wir (2004)

Pöbel MC: Patchworkwendekids (2020)

Scorpions:Wind of Change (1989/90)

Trettmann: Grauer Beton (2017)

Virginia Jetzt!: Zonenkind (2007)

ZugezogenMaskulin: PlattenbauO.S.T. (2015)

Die im Aufsatz genannten Songs können hier gehört werden:

https://open.spotify.com/playlist/6Qa56avQ3hKOEMd8F7YpfM?si=6695b9c0799b4353
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Gute und schlechte Praxis in der

Wissenschaftskommunikation.

Zwei Beispiele aus der

Transformationsgeschichte

Kerstin Brückweh

„Sie sind nicht auf unserer Linie“ –wer diesen Satz hört, weiß, dass etwas schief-

gelaufen ist. Das gilt einmal mehr, wenn es sich um einen Auftrag aus der po-

litischen Bildung und zudem in öffentlicher Trägerschaft handelt. Wurde kom-

muniziert, welche Linie erfüllt werden sollte? Und was kann es überhaupt hei-

ßen,auf Linie zu forschen?Der „Wissenschaftskommunikationwerden vielfältige

Funktionen und Ziele zugeschrieben,wobei die Zuschreibung oft implizit erfolgt

und von normativen Annahmen ausgeht“, sowurde es 2021 in einemPositionspa-

pierdesWissenschaftsrates formuliert (Wissenschaftsrat 2021,S. 9).Wie inanderen

Kommunikationssituationen kommt es deshalb zu (teils unausgesprochenen) Er-

wartungen, die nicht oder nur teilweise erfüllt werden und damit zu Reibungen

und Konflikten zwischen Auftraggeber:innen und Auftragnehmer:innen führen,

die wiederumunterschiedlich gelöst werden können.Themen aus der Geschichte

sind dafür besonders prädestiniert, weil sie einerseits immer auch – schon in der

Themenstellung – politisch sind und weil andererseits jeder und jede dazu etwas

sagen kann (oder zu sagenmeint). Zwei Beispiele aus derWissenschaftskommu-

nikation sollen dies im Folgenden skizzieren – ein positives und ein negatives.

Aus der Analyse des Konkreten wird an jedem Beispiel anschließend Allgemeines

fürdiePraxisderWissenschaftskommunikation imBereichGeschichte abgeleitet

undmit einem Ausblick geendet.

Wissenschaftskommunikation ist vielerorts im Gespräch: Neben dem Wis-

senschaftsrat (Wissenschaftsrat 2016; 2021) veröffentlichte auch das Bundesmi-

nisterium für Bildung und Forschung (BMBF) ein Grundsatzpapier und initiierte

die sog. Denkwerkstatt #FactoryWissKomm, die 2022 Handlungsempfehlungen

gab (vgl. BMBF 2019; 2022). Schon 1999 wurde das PUSH-Memorandum u.a. vom

Stifterverband formuliert (vgl. Stifterverband et al. 1999). Seit 2013 trifft sich der

Siggener Kreis.1 Plattformen wie wissenschaftkommunikation.de oder wissenschaft-

im-dialog.de gibt es ebenfalls schon eine Weile. Hier kommen Akteur:innen aus

1 Aus diesemKreis sind Leitlinien für dieWissenschafts-PR angestoßenworden: Bundesverband

Hochschulkommunikation/Wissenschaft im Dialog (2016). Zudem wichtig die beiden Doku-
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derWissenschaftskommunikation zusammen, die verschiedenste Feldermit un-

terschiedlichsten Interessen und Zielsetzungen einbringen.Deshalb ist es zuerst

wichtig, die eigene Rolle zu definieren: In diesemBeitrag wird die Perspektive ei-

nerWissenschaftlerin vertreten, konkret einer Geschichtswissenschaftlerin, und

vor diesem Hintergrund werden bestimmte Erwartungen an die Wissenschafts-

kommunikation gestellt. Zugleich werden an die Geschichtswissenschaftlerin

verschiedene Erwartungen gerichtet. Das lässt sich am besten an Beispielen

zeigen. Sie stammen aus dem Feld der Transformationsgeschichte und damit

einem Feld der jüngsten Zeitgeschichte, das besonders politisch und emotional

umkämpft ist.

Beispiel 1: Die lange Geschichte der „Wende“.

Geschichtswissenschaft im Dialog

Geschichtswissenschaftler:innen werden häufig von Jahrestagen überrascht, das

heißt: Eine Forschungsfrage wird eher nicht an historischen Jubiläen oder Ge-

denktagen ausgerichtet, sondern an inhaltlichen Erkenntnisinteressen. Es kann

aber auch sein, dass sich beides fügt. So war es bei der Forschungsgruppe Die

lange Geschichte der „Wende“. Lebenswelt und Systemwechsel in Ostdeutschland vor, wäh-

rend und nach 1989, die von 2016 bis 2020 von der Leibniz-Gemeinschaft gefördert

und am Potsdamer Zentrum für Zeithistorische Forschung durchgeführt wurde.2 Die

Forschungen gingen von der Grundannahme aus, dass die Transformationspro-

zesse in Ostdeutschland besser verständlich sind, wenn eine lange Perspektive

über den Systemwechsel hinweg eingenommen wird. Denn das Leben der ost-

deutschen Bevölkerung fing 1989 nicht neu an, vielmehr muss die Zäsur von 1989

für sinnvolle, individuelle Lebenserzählungen in die Lebensgeschichte integriert

werden. Es wurde somit eine lange Perspektive in beide zeitlichen Richtungen

über die Zäsur 1989/90 hinaus eingenommen. Durch diesen Zuschnitt sollte es

möglich werden, den gesellschaftlichenWandel zu rekonstruieren, der die fried-

liche Revolution und die Transformation ermöglicht und geprägt hat – quasi eine

lange Alltags- und Gesellschaftsgeschichte von Transformation und Revolution,

die das Vor 1989/90, dasWährend und das Danach gleichermaßen betrachtet und

somit die zuvor vor allem getrennt erzählten Erinnerungen und Analysen verbin-

det.Drei Fragenentwickelten sichdaraus:Wiebedingten sichSystemwechsel und

Lebenswelt?Wie banden die historischen Akteur:innen den Systemwechsel in ih-

rer alltäglichen Lebenswelt ein,wie und inwelchemMaße gestalteten sie ihnmit?

mente: Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina et al. (2014); Allianz der Wissen-

schaftsorganisationen (2020).
2 Stellvertretend für die wissenschaftlichen Projektpublikationen siehe Brückweh (2019; 2021);

Villinger (2022); Zöller (2022); Schröter (2020).
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Wie erinnern sie sich daran? Hinter diesen Fragen stand eine weitere Annahme,

dass nämlich ein neues System langfristig nur stabil sein kann, wenn es von den

historischen Akteur:innen akzeptiert wird; in diese Akzeptanz oder auch Zufrie-

denheit spielen die Erfahrungen mit bzw. das Wissen aus dem alten System und

aus der konkreten Umbruchsituation gleichermaßen hinein.

Diese Fragen könnten an unterschiedlichsten Lebensbereichen untersucht

werden. Entscheidend für die Wahl der Untersuchungsgegenstände war erstens

ihre Bedeutung im Umbruch 1989 und in der darauffolgenden Übernahme der

westdeutschen Institutionenordnung sowie zweitens ihre Alltagsrelevanz, das

heißt, sie betrafen potenziell alle in Ostdeutschland lebenden Menschen. Im

Rahmen der Forschungsgruppe wurden das Wohnen, der Konsum, die Schule

und lokale politische Partizipation ausgewählt. Räumlich fiel die Entscheidung

auf großstadtnahe, ländliche und (groß-)städtische Räume, die mikrohistorisch

untersucht werden sollten. Die Teilprojekte trafen sich an verschiedenen Orten

und ergänzten sich, um möglichst viele Bereiche Ostdeutschlands abzudecken.

Angestrebt waren Vergleiche mit Transformationsräumen außerhalb Deutsch-

lands, das war im Rahmen des Projektes allerdings nicht systematisch, sondern

nur punktuell über Literatur und Gastwissenschaftler:innenmöglich.

Dieser Forschungsprozess wurde durch drei Aspekte herausgefordert, die wir

als Forschende und auch als politisch Denkende nicht einfach stehen bzw. vor-

überziehen lassen wollten und konnten. Mitten in den Vorbereitungen für eine

wissenschaftliche Abschlusstagung hängte im Jahr 2019 die Alternative fürDeutsch-

land im Brandenburger Wahlkampf zentrale Begriffe von 1989 und damit auch

unseres Projektes vor unserer Tür auf: „Vollende die Wende“, „Wende 2.0“ und

„Wir sind das Volk“ stand auf den Wahlplakaten. Das war die erste Herausfor-

derung, denn damit waren zentrale Begriffe und Ereignisse unseres historischen

Forschungsprojektes politisch neu vereinnahmt. Dann kam es zum – eigentlich

absehbaren, aber nicht geplanten – Zusammentreffen vom Ende der Förderpha-

se und 30 Jahre Mauerfall bzw. deutsche Einheit, das eine hohe Aufmerksamkeit

für dieseThemen erzeugte.Vor diesemdoppeltenHintergrund entschied die For-

schungsgruppe, die Ergebnisse zum Ende des Projektes nicht nur einemwissen-

schaftlichen Publikum zu präsentieren. Dafürmaßgeblich war zudem ein dritter

Grund: Im Verlauf der Forschungen entstand immermehr der Eindruck, dass ei-

nige lokale Akteur:innen laut- und meinungsstark ihre biografischen Erfahrun-

gen an den Untersuchungsorten ins Zentrum rücken konnten. Sollten auch die

Stimmen derjenigen gehört werden, die nicht oder eher leise sprachen, so muss-

ten hier andere Formate gewählt werden.

Kurzum:Aktuelle politischeEntwicklungen,die Jahrestageundder alltagshis-

torische Forschungsansatz veranlassten die Forschungsgruppe dazu, frühzeitig

den Dialog mit den Mitlebenden über die Forschungsergebnisse zu suchen und

das vertraute Terrain der wissenschaftlichen Konferenzen und Fachaufsätze zu

verlassen. Im Sinne eines Citizen Science-Ansatzes ging es darum, die Ergebnisse
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und Interpretationen schon vor der Veröffentlichung an den Untersuchungsor-

ten zu diskutieren. Zugleich sollte das Besondere des geschichtswissenschaftli-

chen Arbeitens im Vergleich zu den Erinnerungen von Mitlebenden oder zu fil-

mischen, belletristischen oder journalistischen Äußerungen verdeutlicht werden

– also ein Werben für geschichtswissenschaftliches Arbeiten. Zudem ging es in

Anbetracht von reißerischen Titeln wie „Kolonie Ost?“3 oder „Integriert doch erst

einmal uns“ (Köpping 2018) um eine Versachlichung der Diskussion. Letztlich ist

daraus das Buch Die lange Geschichte der „Wende“. Geschichtswissenschaft im Dialog

(Brückweh/Willinger/Zöller 2020) entstanden, dass auch die einzelnen Teile der

Wissenschaftskommunikation enthält, also auch die Mitlebenden selbst zuWort

kommen lässt.AlsMotto standDifferenzierung ist dieneueMeistererzählungüberdie-

semVorhaben – es war also ein Anspruch, keine großen identitätsstiftenden (na-

tionalen) Erzählungen zu liefern, sondern verschiedeneErfahrungen,Erinnerun-

gen und Bewertungen darzustellen.

Eine Dialogreise zu den vier Untersuchungsorten in Ostdeutschland schien

ein geeignetes Vorhaben dafür. In der Vorbereitung verfasste die Forschungs-

gruppe im Team ein leicht lesbares Schriftgespräch zu den Forschungsergeb-

nissen. Dies wurde dann von Mitlebenden und anderen Wissenschaftler:innen

kommentiert und bildete die Grundlage für die Veranstaltungen vor Ort. Auf

dem Podium saßen Mitlebende und Forschende gemeinsam. Das Podium wurde

bewusst nicht für Fragen aus dem Saal geöffnet, obwohl sich mancherorts schon

nach den ersten Sätzen die Hände hoben, aber die beteiligte Forschungsgrup-

pe hatte gelernt, dass durch diese Wortmeldungen schon früh Diskussionen

geprägt werden. Stattdessen wurden Gesprächstische zu den Forschungsthe-

men angeboten und zudem gab es vorbereitete Dialogkarten, die ausgefüllt

und aufgehängt werden konnten. Auch sie boten Gesprächsanreize. Ziel war

es nicht die ohnehin dominanten Stimmen zu hören, sondern die, die sonst

weniger sprechen. Nicht zuletzt aus diesem Grund wurde auch konsequent das

Wort Zeitzeuge oder Zeitzeugin vermieden, das schnell Assoziationen mit dem

Rechts- bzw. Gerichtsbereich hervorruft und suggeriert, dass jemand, nur weil

er oder sie eine bestimmte Zeit miterlebt haben, über ein verlässliches Wissen

über die Zeit verfügt – manchmal schwingt sogar die Annahme mit, dass es ein

verlässlicheres Wissen als andere Quellen bietet. Die Verwendung des Begriffs

Mitlebende sollte verdeutlichen, dass Personen, die die Zeit miterlebt haben,

deshalb nicht zugleich Zeug:innen für die gesamte Zeit sind, sondern immer nur

ihren erlebten und wahrgenommenen Ausschnitt wiedergeben und dass erst ein

Zusammensetzen verschiedener lauter und leiser Stimmten von Mitlebenden

mit anderen historischen Quellen das Puzzle vervollständigen.

3 Tagungsankündigung: Mohnhaupt, Marie (2019): Kolonie Ost? Aspekte von „Kolonialisierung“

in Ostdeutschland seit 1990. www.hsozkult.de/event/id/event-89268 (Abfrage: 20.02.2023).
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Um ein objektiveres Bild davon zu erlangen, ob dieses Format der Wissen-

schaftskommunikation funktioniert, sollte es evaluiert werden. Dafür schienen

die herkömmlichen Praktiken aus dem Wissenschaftsbetrieb nicht geeignet,

stattdessen wurden ein Journalist und eine Künstlerin eingeladen, die Reise

zu begleiten und darüber für den Band einen Text bzw. eine Fotostrecke zu er-

stellen. Sie wurden über einen Werkvertrag bezahlt, der zugleich sicherstellte,

dass die Projektverantwortlichen nicht in die Arbeit eingreifen konnten. Diese

Übereinkunft ist ein elementarer Punkt, um die Unabhängigkeit zu sichern –

insbesondere dann, wenn es zu inhaltlichen Differenzen kommen sollte, wie im

zweiten unten dargestellten Beispiel. Die Dialogreise hingegen verlief positiv,

was nicht heißt, dass es keine Reibungen gab, aber die orientierten sich an der

Sache. So änderte sich unsere Forschung zum Teil durch die Dialogreise, etwa

angeregt durch den mitreisenden Journalisten und seine Beobachtungen sowie

die Gespräche auf der Dialogreise (Brückweh et al. 2020). Alles in allem zeigte

sich nach Abschluss der Dialogreise ein positives Bild: Die erste Auflage des

Buches war nach einem Monat verkauft, über das Projekt wurde in Medien und

anderswo gesprochen, es wurde der Potsdamer Preis fürWissenschaftskommunika-

tion verliehen, die koreanische Übersetzung des Buches ist in Vorbereitung und

die Dialogkarten wurden für die Dauerausstellung des Zeitgeschichtlichen Forums

in Leipzig angefragt.Was lässt sich daraus als Zwischenfazit schließen?

Das Beispiel kann als gelungen angesehen werden, weil

• es sichorganischausdemForschungsalltagergebenhatunddasFormatdirekt

auf dasThema zugeschnitten wurde.

• es zwei klare Ziele für das partizipative Projekt gab: erstens statt der lauten

Stimmenmit ihren bekannten DDR- und Transformationserzählungen dies-

mal die leisen, noch nicht so oft erzählten Lebensgeschichten in den Mittel-

punkt zu rücken; zweitens die derWissenschaft in Teilen kritisch gegenüber-

stehendenMenschen über wissenschaftliche Methoden aufzuklären.

• sich der Drittmittelgeber flexibel zeigte, obwohl dieWissenschaftskommuni-

kation weder so geplant noch beantragt war.

• guteRahmenbedingungengegebenwaren,vor allemdurchdieUnterstützung

aus der Öffentlichkeitsarbeit und die Zusammenarbeit mit den digitalen Res-

sourcen des Leibniz-Zentrums für Zeithistorische Forschung (z.B. dem Social-Me-

dia-Account von Zeitgeschichte Online (ZOL)).

• die Verwaltung und die beteiligten Akteur:innen auf Verträge achteten, die

Unabhängigkeit sicherten, und diese auch eingehalten wurden.

• das Team der Forschungsgruppe sehr gut funktionierte, sich gegenseitig

ergänzende, selbst demokratische Strukturen pflegte und alle mit konkreten

Aufgaben einband (etwa die Studentischen Hilfskräfte für die Social Media-

Begleitung).
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• der Zeitpunkt (Jahrestage) ideal war.

• sich die Wissenschaftler:innen selbst diskussionsbereit zeigten – vor allem

mit Blick auf die häufig geäußerte Frage nach der ost- oder westdeutschen

Herkunft.

Trotz dieser Punkte gab es auch einiges Diskussionswürdiges:

• Die Dialogreise zu den Untersuchungsorten brachte die Nennung der Orte

mit sich und damit auch Datenschutzfragen für die späteren wissenschaftli-

chen Arbeiten. Eine Anonymisierung oder Pseudonymisierung wird dadurch

schwieriger.

• Dazu kommen ethische Fragen, etwa die Frage der Verantwortung gegenüber

den Gesprächspartner:innen, die zum Teil sehr persönliche Geschichten äu-

ßern, dies aber nicht im geschützten Rahmen, etwa eines Oral History Inter-

views taten, sondern im öffentlichen oder halböffentlichen Raum.

• Der zeitliche Aufwand für die Vorbereitung, Durchführung und Nachberei-

tung derDialogreise lag erheblich über dem für einewissenschaftliche Konfe-

renz.Hierwarenvor allemkommunikativesGespürundZeit fürVorgespräche

gefragt und trotzdem fühlten sich einige Mitlebende vor Ort nicht richtig be-

handelt (und dieWissenschaftlerinnen undWissenschaftler fühlten sich auch

nicht immer richtig verstanden).

• Wersich trotzdemfürWissenschaftskommunikationentscheidet,erlebt,dass

sie für herkömmliche Karrieren im Wissenschaftssystem zumindest in der

Geschichtswissenschaft wenig bringt oder sogar kontraproduktiv sein kann

– und zwar einmal aus zeitlichen Gründen, weil die Zeit für ,ordentliche‘ Pu-

blikationen fehlt. DiesesThema wird in den Grundsatzpapieren klar benannt

undversucht zubeheben–etwadurchPreiseundFormate fürDrittmittel (vgl.

Wissenschaftsrat 2021, S. 58–59), aber der Wandel einer Fachkultur ist damit

noch lange nicht vollzogen. Denn durch die für die Wissenschaftskommuni-

kation geforderte vereinfachte Darstellung der Ergebnisse für ein nicht Fach-

publikum, die aber auch von den Fachkolleg:innen gelesen wird, kann eine

Unterkomplexität entstehen – das gilt vermutlich besonders für die Alltags-

geschichte, zu der ohnehin jede und jeder etwas zu sagen hat. Das wäre der

zweite für dieWissenschaftskarriere negative Punkt, der sich aus derWissen-

schaftskommunikation ergeben kann.

Beispiel 2: Keine Veröffentlichung, denn „Sie sind nicht

auf unserer Linie“

Das zweite Beispiel ist schneller erzählt, u.a. weil die Geheimhaltungsklausel im

Vertrag die Falldarstellung erschwert.DieEckpunkte: Es handelt sich umeinAus-
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stellungsprojektmit Begleitband.DerKontakt entstand über einenwissenschaft-

lichenVortragunddieAusstellung sollte aufdenForschungenaufbauenddasThe-

ma an eine breitere Öffentlichkeit vermitteln. Es gab eine längere Vorlaufzeit und

durch das Ausscheiden der ursprünglichen Initiatorin neue Ansprechpartner in

der Bildungsstätte und einen externenAusstellungsmacher.Eine schwierige Aus-

gangssituation und die Sache lief schief. Letztlich entstanden in unterschiedlich

fortgeschrittenen Stadien drei Entwürfe für sehr unterschiedliche Ausstellungen

und die Inhalte entfernten sich zusehends von den Forschungsergebnissen, die

fachlicheBeratungwurdenicht berücksichtigt–dieKommunikationwar schwie-

rig.Nach dieser Vorgeschichte fiel schließlich bei Abgabe des für den Begleitband

gedachten Textes der Satz: „Sie sind nicht auf unserer Linie!“Theoretisch hätte es

nun mehrere Möglichkeiten gegeben, so etwa die Veröffentlichung mit dezidier-

ter Formulierung, dass der Band nicht der Meinung der Institution entspreche,

oder ein Text im Buch selbst, der die „Linie“ der Institution wiedergegeben hätte.

Beides wurde nicht gewählt, sondern die Vertragsauflösung bei niedrigem Aus-

fallhonorar vorgeschlagen. Das Beispiel kann als misslungen angesehen werden,

weil für die Dienstleistung aus der Wissenschaft zwar – letztlich sogar das vol-

le Honorar – bezahlt wurde, aber ohne die Ergebnisse zu verwenden. Übernom-

men wurden allerdings die Idee und sogar der Titel. Bei diesem Beispiel handelt

es sich um ein komplexes Gebilde von enttäuschten Erwartungen, Urheber- und

Vertragsfragen, aber auch um Fragen vonMacht und Reputation.4

Nun könnte eingewandt werden, dass ein:e Architekt:in auch ein Haus ent-

werfen kann, was dem:der Auftraggeber:in nicht gefällt und deshalb nie gebaut

wird. Die Dienstleistung ist bezahlt, der Vertrag erfüllt und damit der Fall erle-

digt. Aber hier handelt es sich um politische Bildung. Wiederum könnte einge-

wandt werden, dass politische Bildung etwa einer parteinahen oder kirchlichen

Stiftung immer auch eine „Linie“ verfolgt. Ebenso wenig ist Geschichtswissen-

schaft unpolitisch, wie die Historiographie zeigt, auch wenn die Offenlegung der

Fragestellung und Methoden eine andere Überprüfbarkeit zulassen. Trotz die-

ser berechtigten Einwände ist der geschilderte Fall gerade dadurch brisant, dass

es sich um einen Träger handelt, der sich auf seiner Webpage zum Beutelsba-

cher Konsens bekennt. Zumindest um das Kontroversitätsprinzip scheint es hier

auf Seiten des Auftraggebers nicht gut bestellt – dadurch wird der Beutelsbacher

Konsens zu einer Floskel vielleicht sogar einer Farce, zu dem sich zwar offiziell

– etwa durch Nennung auf der Webpage – bekannt wird, der aber in der Pra-

4 Für eine Analyse, was in diesem Fall falsch gelaufen ist und wie vor allemHistoriker:innen oder

politische Bildner:innenmit befristeten Verträgen und einer größeren Abhängigkeit als Profes-

sor:innen sich hier schützen können, siehe Brückweh (2023). Für einen ähnlichen Fall, bei dem

aber andere Allianzen entstanden und das Buch schließlich von einem privatwirtschaftlichen

Verlag und zudem von der Bundeszentrale für politische Bildung gedruckt wurde, siehe Augstein

(2009).
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xis nicht gelebt wird. Über die Grenzen des Beutelsbacher Konsenses wird schon

lange diskutiert (vgl. Pohl 2015; Ahlheim/Schillo 2012) und mit dem Aufkommen

der Alternative fürDeutschlandwurde die Frage wiederum virulent (vgl.Widmaier/

Zorn 2016).Was lässt sich aus dem Beispiel fürWissenschaftler:innen folgern?

Es gilt

• sich die eigene Rolle zu verdeutlichen, vor allem dann,wenn dieWissenschaft

mit ihren Spielregeln verlassenwird und die Regeln des neuen Feldes (hier der

politischen Bildung gelten bzw. gelten sollten) (Brückweh 2023, S. 342–343).

• darauf zu achten, wie trotzdem wissenschaftlichen Standards, also die gute

wissenschaftliche Praxis und damit auch Forschungsergebnisse und -metho-

den respektiert werden.

Dafür ist es notwendig

• auf den Vertrag zu achten, der schwierige Fälle vorwegnimmt, und sich dafür

ggf. Hilfe zu holen (etwa bei Berufsverbänden oder erfahrenen Kolleg:innen).

• insbesondere darauf zu achten, dass – wenn im Rahmen des ursprünglichen

Vertrages das Werk nicht veröffentlicht wird – die Inhalte im Sinne der Kon-

troversität, die auch im Beutelsbacher Konsens eine elementare Rolle spielt,

trotzdeman anderer Stelle veröffentlichtwerden können; es also nicht nur die

eine „Linie“ gibt, sondern unterschiedliche Interpretationen wissenschaftli-

cher Ergebnisse zugelassen werden.

• sich gegen unbelegte, rufschädigende Vorwürfe zu wehren. Beliebt ist der

Hinweis auf „Fehler“ oder mangelnde „Qualität“, der auf Nachfrage – zumin-

dest im hier geschilderten Beispiel – nicht belegt werden konnte, sondern

sich als pure Behauptung erwies.

• gegenseitig Respekt zu zeigen und eine Streitkultur zu pflegen, die an der Sa-

che orientiert ist.

• in Leitungsfunktionen Machtstrukturen nicht auszunutzen und in unter-

geordneten Positionen von Institutionen, fragwürdige Entscheidungen von

Führungspersonal zu hinterfragen und Position zu beziehen.

Soweit diese unvollständige Liste.
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Ausblick: Diskutieren über Best Practice und Bad Practice in der

Wissenschaftskommunikation von Historiker:innen

Meist wird nur von Best Practice berichtet und daraus lässt sich sehr viel lernen,5

aberBadPractice oder sogarWorst Practice ist letztlich das,was allen Beteiligten die

meistenNerven raubt undworaus zugleich ammeisten gelernt werden kann.Ge-

rade aus dem als ScheiternWahrgenommenen entsteht eine Aufmerksamkeit für

dieGelingensbedingungen – so auch in diesemBeitrag. Imnächsten Schritt wäre

es interessant, die auf alle Disziplinen bezogenen Vorschläge desWissenschaftsra-

tes von2021 amBeispiel derGeschichtswissenschaft zudiskutieren. Innerhalbdes

Verbandes der Historiker und Historikerinnen in Deutschland findet sich am meisten

dazu in derAGAngewandteGeschichte.6 Vermutlichwird aberwohl auch für dieGe-

schichtswissenschaft das Ergebnis einer Umfrage zutreffen, wonach die meisten

Formate der Wissenschaftskommunikation aus einseitigen Formen wie Vorträ-

genoderPressemitteilungenbestehen,wohingegendialogischeFormenoderCiti-

zenScienceeinenwesentlichgeringerenAnteil haben (Wissenschaftsrat 2021,S. 43,

Fn. 92). Die Entwicklung und Diskussion neuer Formate nicht allein der Ange-

wandten Geschichte/Public History zu übertragen und arbeitsteilig vorzugehen,

sonderndas zurAufgabeder gesamtenZunft zumachen, scheint zukunftweisend

(Rauh o. J.). Gerade auch in Zeiten, in denen eine an Vernunft orientierteWissen-

schaft es schwer hat, sich gegen emotionale oder simplifizierte Äußerungen zu

behaupten, bedarf es neuer Formen derWissenschaftskommunikation und einer

den (teils wissenschaftsfernen) Bürger:innen zugewandteren Form der Kommu-

nikation.

5 So auch der Vorschlag desWissenschaftsrats analog zu guter wissenschaftlicher Praxis „Regeln

guterwissenschaftlicher und forschungsethischerKooperationspraxis“ zu erarbeiten. (Wissen-

schaftsrat 2020, S. 46).
6 So etwa Vorschläge zur Honorargestaltung (vgl. Historikerverband 2022).
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