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Die Sho’ah als landeskundliches Thema

im DaF-Unterricht!

Silke Ghobeyshi

0. Einleitung

Situation 1: In einem DSH-Kurs an der
Universitdt Bielefeld wird der Umgang
mit Langenscheidts Grofsworterbuch Deutsch
als Fremdsprache gelibt. Die Studierenden
treffen auf das Wort Gaskammer. Als Bei-
spielfragment ist hier »die Gaskammern
von Auschwitz« angegeben (vgl. dazu die
Kritik von Neubauer 1998: 252f.). Eine
Studentin kann mit dem Namen Ausch-
witz und mit etlichen Erkldrungsversu-
chen nichts anfangen: davon hat sie tat-
sdchlich noch nie etwas gehort.

Situation 2: Eine Bielefelder DaF-Studen-
tin unterrichtet wihrend ihres Prakti-
kums in Taiwan das Thema Nationalso-
zialismus anhand der Lektion 10 des
Lehrbuchs Themen 1. Wihrend einer Dis-
kussion iiber die Verbrechen der natio-
nalsozialistischen Gewaltherrschaft kri-
stallisiert sich folgendes Bild der Lernen-
den heraus: Adolf Hitler war nicht
schlecht, denn schliellich hat er Deutsch-
land vor dem Kommunismus bewahrt.
Auf den Einwand der Praktikantin, Hit-
ler habe aber sechs Millionen Juden er-
mordet, antworten die Studierenden:
»Die Kommunisten haben 30 Millionen
Menschen ermordet«. Die Praktikantin
bricht das Thema daraufhin ab.

An dieser Stelle kénnten eine Reihe dhn-
licher Beispiele aufgefiihrt werden, und
sicherlich haben viele Deutschlehrende,
die die Geschichte des Nationalsozialis-
mus und insbesondere die Thematik der
Judenverfolgung im Unterricht behan-
delt oder gestreift haben, vergleichbare
Erfahrungen gemacht.

Einen ersten Austausch iiber derartige
Unterrichtserfahrungen und von Kon-
zepten zur Behandlung des Themas hat
es bereits gegeben: Eine vom Deutschleh-
rerverband Israel und der Universitat Tel
Aviv veranstaltete Tagung »Zum Thema
Nationalsozialismus im DaF-Lehrwerk
und -Unterricht« (1991), ein gleichnami-
ger Sammelband mit ausgewéhlten Bei-
tragen (Warmbold/Ko6ppel/Simon-Pe-
landa 1993) und eine Folgekonferenz im
Anschluf an die X. IDV-Tagung 1994 in
Leipzig. An der sehr diirftigen Lehrmate-
rialsituation zum Thema Nationalsozia-
lismus hat sich indes wenig geédndert,
und halbwegs brauchbare Lehrerhand-
biicher fiir den DaF-Unterricht existieren
meines Wissens auch noch nicht.
Selbstverstandlich kann es kein Rezept
dafiir geben, wie man die NS-Thematik
am besten behandelt. Die Ausgangsbe-
dingungen wie Vorwissen der Lernen-
den, ihre Motivation usw. unterscheiden

1 Fiir wertvolle Gespriche und Anregungen danke ich dem Betreuer meines gleichnami-
en Dissertationsvorhabens, Dr. Rolf Ehnert (Bielefeld), sowie Dr. Fritz Neubauer
Bielefeld), Dr. Matthias Heyl (Hamburg) und, ganz besonders, Dr. Joachim Warmbold

(Tel Aviv).
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sich regional und kulturell derart vonein-
ander, da8 sich pauschale Ratschlidge von
selbst verbieten. In jedem Fall stellt eine
unterrichtliche Auseinandersetzung aber
eine hohe Anforderung an den Lehren-
den, und es ist daher unentbehrlich, sich
zunidchst selbst zu fragen, was man in
einer Unterrichtsreihe iiber die NS-Zeit
iiberhaupt vermitteln will. In Anlehnung
an die Padagogin Gillis-Carlebach (vgl.

Heyl 1996: 67), die auf die Notwendigkeit

einer intensiven Selbstreflexion der Leh-

renden hinweist, sollen hier folgende Fra-
gen formuliert und diskutiert werden:

1. Aus welchem Grund beschéftigen wir
uns mit der NS-Zeit? (Warum spreche
ich dariiber?)

2. Welche Ziele verbinden wir mit dieser
Auseinandersetzung? (Wozu spreche
ich dariiber?)

3. Was ist beim Sprechen tiber die Sho’ah
zu beriicksichtigen? (Wie spreche ich
iiber dieses Verbrechen?)

4. Welches sind geeignete Unterrichtsma-
terialien? (Womit arbeite ich?)

Der zentrale Gegenstand meiner Uberle-

gungen ist die Sho’ah. Sho’ah ist das he-

braische Wort fiir den Holocaust, fiir »die
von den deutschen Nationalsozialisten
organisierte, planmifige Vernichtung
von sechs der neun Millionen européi-

schen Juden« (Abram 1992: 187).

In die Ausfithrungen flieSen Ergebnisse

einer 1998 von mir durchgefithrten Um-

frage zur »Akzeptanz und Verbreitung des

Themas NS im DaF-Unterricht«! mit ein.

1. Die NS-Thematik im DaF-Unterricht:
Rahmenbedingungen und Widerstinde
Bevor auf die oben vorgestellten padago-
gischen Fragestellungen eingegangen
wird, sollen in diesem Abschnitt zunichst
einige der Faktoren, die das Thema fiir den

DaF-Unterricht so brisant und schwierig
machen, zusammengefafit werden.

Die Zeit des Dritten Reiches ist in der
deutschen Geschichtswissenschaft der mit
Abstand am besten erforschte Abschnitt
und die Literatur zu diesem Thema fiillt
inzwischen Bibliotheken. Das Braun-
schweiger Georg-Eckert-Institut fiir inter-
nationale Schulbuchforschung nennt iiber
200 deutsche Titel zu verschiedenen
Aspekten der NS-Geschichte sowie zur
Geschichte des Judentums in Deutschland
und Europa. Die Qualitit der Lehrwerke
fiir den Geschichts- oder Deutschunter-
richt an deutschen Schulen mit in der
Mehrzahl deutschsprachigen Kindern
bzw. Jugendlichen sind inzwischen auf
einem fachlich wie padagogisch sehr ho-
hen Niveau und bilden eine gute Grund-
lage fiir eine der Ernsthaftigkeit des The-
mas angemessene Behandlung. Um so
mehr iiberrascht die Tatsache, dafl noch
immer Schiiler von deutschen Schulen
gehen, die die NS-Zeit nie behandelt ha-
ben. Nach einer von Silbermann/Stoffers
ausgewerteten Studie wissen 21,9% der
deutschen Jugendlichen zwischen 14 und
17 Jahren nicht, »wer oder was Auschwitz
war oder ist« (Silbermann/Stoffers 2000:
50).

Dem DaF-Unterricht niitzt dieses tippige
Lehrwerkangebot allerdings nichts, denn
im Fremdsprachenunterricht herrschen
ganzlich andere Ausgangsbedingungen.
Obwohl bereits seit der intensiven Lan-
deskundediskussion Mitte der achtziger
Jahre ganz allgemein von der Notwen-
digkeit ausgegangen wird, auch histori-
sche Themen im Sprachunterricht zu be-
handeln (vgl. dazu Koreik 1995), ist auf
die praktische Umsetzung dieses Postu-
lats bisher wenig eingegangen worden.
Sicherlich bietet sich hin und wieder die

1 An der im Rahmen meiner Dissertation durchgefithrten Umfrage beteiligten sich
weltweit 220 DaF-Lehrende. 85% der Probanden waren Lehrende an Universititen.
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Moglichkeit, eine historische Situation
oder Begebenheit anhand eines konkre-
ten Gegenwartsbezugs zu behandeln’,
und auch die Einsicht, daf8 fiir das Ver-
stindnis von literarischen Texten eine
kurze Beschreibung der historischen Um-
stande unverzichtbar ist, hat sich weitge-
hend durchgesetzt.

Fiir eine ausfiihrliche Behandlung von
komplexeren Themen wie dem National-
sozialismus bietet der Sprachunterricht
aber nur einen sehr begrenzten Rahmen.
Der Faktor, der eine angemessene Be-
handlung dieses Abschnitts der deut-
schen Geschichte am meisten erschwert,
ist vor allem auch die zur Verfiigung
stehende Zeit. 51 % der von mir befragten
DaF-Lehrenden gaben an, das Thema NS
in 1-4 Unterrichtseinheiten a 45 Minuten
behandelt zu haben, weitere 30 % in 5-8.

Vor dem Hintergrund der Frage, wie eine
Unterrichtsreihe {iber den Nationalsozia-
lismus rein zeitlich konzipiert werden
kann, wird das eigentliche Problem deut-
lich: Was ist eine angemessene Behand-
lung? Welche Aspekte des ungemein um-
fassenden und verzweigten Themenkrei-
ses sollten — stellvertretend — besprochen
werden? Ab wann werden unvermeid-
bare Kiirzungen zu Vereinfachungen, die
Konzentrierung auf ausgewéhlte The-
menbereiche zur Verzerrung? Und: Kann
man in einem Rundumschlag in vier oder
finf Unterrichtsstunden die ganze Trag-
weite vermitteln — die Bedeutung, die die
Zeit des Nationalsozialismus und die im
Namen der Deutschen veriibten Verbre-
chen heute noch (nicht nur in Deutsch-
land) haben? Oder gehéren solche Inhalte
vielleicht gar nicht in den Landeskunde-
unterricht?

Angesichts der von vornherein knapp
bemessenen Zeit wird verstiandlich, daf
viele Lehrenden sich schon bei der Vorbe-
reitung mit dem Thema tiberfordert fiih-
len. Der Griff zu Geschichtsbiichern oder
-kompendien, die nicht fiir den Fremd-
sprachenunterricht konzipiert wurden,
ist nur selten eine Losung, denn hier stof3t
man direkt auf die Barriere des Sprach-
stands der Deutschlernenden. Die Zeit, die
man durch die mitunter sehr kompakten
Darstellungsweisen zu gewinnen glaubt,
geht dann - sozusagen durch die Hinter-
tiir — fiir das reine Textverstehen wieder
verloren. Und es ist nicht einfach, in der
Unterrichtssituation mal eben zu erkli-
ren, was Worter wie Massenerschieffungen
bedeuten.

Insbesondere bei kritischen Themen wie
dem Thema Nationalsozialismus kann es
nicht nur um ein Vortragen der Materie
gehen, sondern es mufl auch Zeit fiir
Reflexionen, Nachfragen und Diskussio-
nen gelassen werden. Dafiir aber sind
fortgeschrittene Sprachkenntnisse erfor-
derlich. Versuche von Lehrwerkautoren,
das Thema NS bereits im Anfingerunter-
richt einzubringen (wie z. B. im Lehrwerk
Themen 1, Lektion 10), sind wieder aufge-
geben worden (zur Kritik vgl. Fissler-
Skandrani 1992 und Thimme 1996).
Selbst im Fortgeschrittenenunterricht
kann eine Besprechung und Reflektie-
rung der Ereignisse im Dritten Reich je-
doch an der Sprachkompetenz (und an
der Motivation) der Lernendengruppe
scheitern; dies richtig einzuschitzen
bleibt — wiederum — jedem Lehrenden
selbst tiberlassen.

Bei homogenen Gruppen kann zur Lo-
sung dieses Problems auf die Erstsprache
zurlickgegriffen werden. So wird im an-

1 In diesen Zusammenhang fillt z. B. der Vorschlag von Weimann/Hosch (1991), mit Hilfe
der auf den DM-Geldscheinen abgebildeten Personen Aspekte der deutschen Ge-

schichte zu behandeln.
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gelsdchsischen Raum die deutsche Ge-
schichte vornehmlich innerhalb der >Ger-
man Studies< — auf Englisch — unterrich-
tet.

Eine etwas bequemere — auch praktizierte
— Art der Behandlung besteht darin, den
Lernenden ein erstsprachliches Ge-
schichtsbuch in die Hand zu driicken
und das gelernte Wissen am Ende des
Semesters zu testen. Hier bleibt die Frage,
welches »Lernen« gemessen werden soll.
Eine weitere Herausforderung an DaF-
Lehrende stellt der Aspekt der unter-
schiedlichen Wahrnehmung und Bewertung
der deutschen Geschichte dar. Im Unter-
richt mufl

»bei der Vermittlung historischer Kennt-
nisse und Beziige mit kulturspezifisch oder
auch nationenspezifisch differenten Vorer-
fahrungen, Lerngewohnheiten und Einstel-
lungen gerechnet werden [...J« (Koreik
1995: 162).

Neben wie auch immer »nationenspezi-
fisch« oder individuell verschiedenen
Deutungsweisen ist es das von Horensa-
gen, »Halbwahrheiten und abstrusen
Fehlinformationen« (Thimme 1991: 40)
gepréagte Vorwissen, das DaF-Lehrenden
die Auseinandersetzung mit dem Thema
NS manchmal regelrecht vergrault. So
erhilt z.B. Fisseler-Skandrani (1992) im
Rahmen einer von ihr durchgefiihrten
Befragung zur »Wahrnehmung deut-
scher Geschichte und Gegenwart durch
tunesische Studenten« unertragliche Er-
gebnisse:

»Er (i.e. Adolf Hitler, S. Gh.) hatte recht, als
er ankiindigte: >Deutschland iiber alles,
denn was er aus Deutschland gemacht hat,
ist wirklich wunderbar.« (Fisseler-Skan-
drani 1992: 555)

Mit dem eingangs dargestellten und u. a.
von Gloyer (1989) festgestellten ginzli-

chen Unwissen ist sicherlich leichter um-
zugehen als mit solchen Auflerungen.

Zu den weiteren Faktoren, die einer Be-
handlung der NS-Thematik im Wege ste-
hen, gehort die Angst, die intensive Be-
sprechung der 12 dunklen Jahre konnte
einen negativen Einfluf8 auf das Deutsch-
landbild und auf die gesamte Lernmotiva-
tion haben. Relativ gesichert ist, da8 es
einen Zusammenhang zwischen der Ein-
stellung zum Zielsprachenland und dem
Lernerfolg gibt (vgl. u.a. Mahjoub 1995).
Ab der Mittelstufe sollten Deutschler-
nende jedoch bereits ein realititsnahes
Bild vom heutigen Deutschland und vom
heutigen Osterreich haben — ob und in-
wieweit sich die ehrliche und kritische
Betrachtung eines historischen Zeitab-
schnitts dann noch auf die Lernmotiva-
tion auswirkt, bleibt zumindest zu hin-
terfragen. Vielmehr diirften aktuelle Ge-
schehnisse wie rassistisch motivierte
Ubergriffe oder Erfolge von Rechtspar-
teien dem Bild Deutschlands oder Oster-
reichs schaden. Viel Fingerspitzengefiihl
(und noch mehr Zeit) wire erforderlich,
wenn man diese beiden Themenkreise in
Beziehung setzen wollte.

Die letzten aufzufithrenden Aspekte, die
Widerstand gegen das Thema erzeugen
konnen, sind die Sensibilitit, mit der die
NS-Verbrechen auch heute noch behan-
delt werden sollten, und die bei manchen
Lernenden(gruppen) zu beobachtende
Redundanz. Es gibt zweifellos Lernende,
die das Thema zu sehr beriihrt, als dafi sie
dariiber sprechen konnten und wollten.
Auf der anderen Seite ist auch der Ein-
wand, »es nicht mehr horen zu kénneng,
bei (zunichst festzustellendem!) gutem
Kenntnisstand ernst zu nehmen und zu
respektieren.

1 Diese Angabe stiitzt sich auf die aus Grofibritannien, Irland, Australien, den USA und

Kanada zurtickgesendeten Fragebogen.
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Wohl tiberfliissig zu erwédhnen ist, dafl
man niemanden zur Auseinanderset-
zung mit dem Nationalsozialismus zwin-
gen kann (das gilt gemdfs dem lernerzen-
trierten Ansatz allerdings ebenso fiir alle
anderen Themen). Interessanterweise
gibt es aber eine Reihe von Lehrenden,
die von vornherein davon ausgehen, daf}
Deutschlernende mit derlei kritischen
Themen nicht beldstigt werden wollen
und daB grundsétzlich kein Interesse an
einer Besprechung besteht. Bei abweh-
renden Auflerungen konnte von mir ein
Zusammenhang zwischen Alter und Na-
tionalitdt der Lehrenden festgestellt wer-
den. Die Untersuchungen von Koreik
(1995), Thimme (1996) und Illy (1997)
lassen indessen auf ein im allgemeinen
hohes Interesse an historischen Themen
schlieBen. Nach (nicht représentativen)
Befragungen, die ich in verschiedensten
Deutschkursen durchgefiihrt habe, wiir-
den tiber 90% der Lernenden gerne mehr
iiber den Nationalsozialismus erfahren.
Selbst Lernende, die gute Kenntnisse
iiber die historischen Begebenheiten ha-
ben, méchten wissen, wie in Deutschland
heute iiber die NS-Zeit gedacht wird.

2. Warum sollten wir das Thema Natio-
nalsozialismus behandeln?

Ist fiir den einzelnen DaF-Lehrenden die
Interessenslage seiner Lernergruppe si-
cherlich der ausschlaggebende Grund fiir
oder gegen eine Behandlung des Natio-
nalsozialismus, so stellt sich die Frage
nach der Relevanz dieses Themas fiir den
DaF-Unterricht doch auch generell.

Folgt man der oben bereits erwdhnten
Diskussion um die Bedeutung der Be-
zugswissenschaft Geschichte im Fremd-
sprachenunterricht, so geht es, wie
Koreik richtig konstatiert,

»zumeist weniger um die Vermittlung von
historischen Kenntnissen an sich als viel-

mehr um die Erkldrungsleistung, die der
Geschichte beigemessen wird« (1995: 54).

Zweifellos pragen die Geschehnisse der
Jahre 1933-1945 unsere Gegenwart starker
als jede andere Periode der neueren deut-
schen und auch der europdischen Ge-
schichte (vgl. Heyl 1996). Wer offenen
Auges durch die BRD geht, stofSt téglich
auf Nachrichten, Zeitungsmeldungen,
Mahnmale und andere Spuren, die auf
Ereignisse im Dritten Reich zuriickver-
weisen. Gelegentlich riicken auch Diskus-
sionen (wie etwa die »Goldhagen-De-
batte«, die Auseinandersetzung um die
sogenannte »Wehrmachtausstellung«, das
Trauerspiel um das Holocaust-Mahnmal
in Berlin oder der seinerzeitige Streit zwi-
schen Martin Walser und Ignatz Bubis)
diese Zeit wieder ins Licht der Offentlich-
keit. An aktuellen Beziigen fehlt es mei-
stens nicht und es steht aufler Frage, dafl
man ohne addquates Wissen iiber die na-
tionalsozialistischen Verbrechen derartige
Kontroversen nicht verstehen kann.
Zugegebenermafien werden die genann-
ten Beispiele auf einer derart intellektuel-
len Ebene verhandelt, daf sie fiir die
Mehrheit der Deutschlernenden (und
auch fiir viele Deutsche) abstrakt bleiben.
Demgegeniiber gibt es aber auch alltagli-
chere Begebenheiten, wie zum Beispiel
ein noch nicht ausgestorbenes Phino-
men, das man provokativ den »typisch
deutschen Output« auf das Reizwort Na-
tionalsozialismus nennen kénnte. Ein fin-
nisches Aupairméddchen, das einen
Volkshochschulkurs besuchte, erzihlte
mir folgende Begebenheit: Sie hatte ihren
Gasteltern fliichtig vom Unterrichts-
thema (eben jenem Nationalsozialismus)
erzihlt, worauthin diese folgendermafen
reagierten: Der Vater lie8 sich in einem
Wortschwall tiber die Unmoglichkeit ei-
ner Schuldzuweisung an die heutigen
Deutschen aus und die Mutter hielt sich,
nachdem sie hinzukommend den Gegen-
stand der Unterhaltung erfahren hatte,
die Ohren zu und rief: »Nicht schon
wieder!«
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Vermutlich gilt, was Margarete und Alex-
ander Mitscherlich schon 1967 formulier-
ten: »Die Abwehr der mit der Naziver-
gangenheit verbundenen Schuld- und
Schamgefiihle ist weiterhin Trumpf«
(Mitscherlich 1967: 26).

Hier stellt sich die Frage, ob der DaF-
Unterricht, von dem der Anspruch for-
muliert wird, Orientierungshilfe fiir den
Aufenthalt im deutschsprachigen Raum
zu sein, dieses »neurotische Verhiltnis«
(Adorno 1963: 126) der Deutschen, der
Osterreicher und neuerdings, in modifi-
zierter Form, auch der Schweizer zu ihrer
Geschichte verschweigen darf. Die von
Deutschland aus geplante und in die Tat
umgesetzte millionenfache Ermordung
von Menschen stellt fiir uns einen groen
Schandfleck dar, unbewdltigt, wohl nicht
zu bewiltigen. Deutschlandbesucher, die
von diesem Sachverhalt nichts wissen,
begeben sich auf ein sehr sensibles Ter-
rain.

Das wenigste, was der DaF-Unterricht in
Bezug auf die NS-Thematik zu leisten
hat, ist die Vermittlung der communis
opinio 50 Jahre danach (vgl. Illy 1997).
Dazu gehort z.B. die Tatsache, daff man
sich in weitesten Kreisen der deutsch-
sprachigen Bevolkerung mit unreflektier-
tem nationalistischen oder gar hitler-
freundlichen Geschwitz mindestens un-
beliebt und im Extremfall sogar strafbar
macht. Zum anderen sollte Deutschler-
nenden gesagt werden, dal die Sho’ah
ein hochsensibles Thema ist, iiber das zu
sprechen — bei bestem Willen — nicht
einfach ist.

Dem Fremdsprachenunterricht kommt
aber eine noch sehr viel wichtigere Auf-
gabe zu. In Anbetracht diverser Untersu-
chungen zum Image Deutschlands im
Ausland wird deutlich, daf} »die Verbre-
chen, die wihrend der Zeit der NS-Dikta-
tur begangen wurden, [...] eine tiefe Pri-
gung des Deutschlandbildes bewirkt [ha-
ben]« (Stissmuth 1997: 231).

Ob in England, den Niederlanden, in
Frankreich oder Polen: das Deutschland-
bild wird dominant tiberlagert von den
beiden Weltkriegen, von Rassismus und
Gewalt gegen Ausldnder. In geogra-
phisch entfernteren Landern ist aufgrund
der fehlenden Berichterstattung die Aus-
formung eines wie auch immer gearteten
Deutschlandbildes erheblich schwieriger,
das Ergebnis daher oft diffuser und un-
differenzierter.

An dieser Stelle soll und kann nicht dar-
auf eingegangen werden, wie nationale
Stereotypen entstehen und welche Funk-
tion sie ausiiben. Festzuhalten ist ledig-
lich, da8 in vielen Teilen der Welt der
Deutschunterricht das einzige Medium
ist, mit dem ein der Wirklichkeit entspre-
chendes Bild von den deutschsprachigen
Liandern vermittelt werden kann, und
daBl es demzufolge auch in den Aufga-
benbereich des DaF-Unterrichts fallen
mufl, einseitige Bilder zu korrigieren.
Hierfiir »ist es beispielsweise wichtig,
daB der NS-Diktatur herausragende Auf-
merksamkeit gewidmet und auch die de-
mokratische Nachkriegsentwicklung in
Deutschland intensiv thematisiert wird«
(Stissmuth 1997: 232).

Die Frage, warum die NS-Thematik im
Unterricht besprochen werden sollte, ist
unvollstindig beantwortet ohne den
Hinweis darauf, daf8 das singuldre Ge-
schehen der Sho’ah allgemeine Implika-
tionen beinhaltet, die fiir die gesamte
Menschheit von Bedeutung sind. Das
Schlagwort derjenigen, die sich von einer
Konfrontation mit der Geschichte mehr
erhoffen, heifit »BewuStseinsdnderung«.
Das erhoffte Ziel ihres Ansatzes ist es,
daf3 die Schiiler neben Kenntnissen iiber
die historischen Tatbestinde zu einer Er-
kenntnis tiber die Manipulierbarkeit des
Menschen, iiber die Rolle des Einzelnen
in der Gesellschaft (und was auch immer
man unter den universellen Implikatio-
nen verstanden wissen will) gelangen. In
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den USA gibt es inzwischen eine eigene
Disziplin (*Holocaust Education), in der
versucht wird, die Schiiler fiir die Lehren,
die aus dieser Geschichte zu ziehen sind,
zu sensibilisieren.!

An dieser Stelle driangt sich — neben ei-
nem gewissen Zweifel daran, dafl der
Mensch »aus der Geschichte zu lernen«
bereit ist, die Frage auf, ob der Fremd-
sprachenunterricht iiberhaupt die Mog-
lichkeit hat, derartige Lernziele umzuset-
zen.

3. Wozu sprechen wir iiber die Sho’ah? —
Uberlegungen zur Lernzielbestimmung
Von der Definition des Lernziels hingt
bekanntermafien die gesamte Konzep-
tion des Unterrichts ab. Da es fiir DaF-
Lehrende in den meisten Fillen (83%)
keine curricularen Vorschriften gibt, wie,
womit oder wielange sie das Thema Na-
tionalsozialismus zu behandeln haben,
ist jede(r) Lehrende gezwungen, sich in-
dividuell mit dieser Frage auseinander-
zusetzen. Das Nachdenken dariiber, was
in einer Unterrichtsreihe zum Thema
Sho’ah vermittelt werden soll, ist dabei
nicht zu trennen von einer Reflexion iiber
die »friedensdienenden« Zielsetzungen
des DaF-Unterrichts und iiber das Selbst-
verstindnis des Lehrenden als Mittler
der deutschen Sprache und Kultur.

Von verschiedenen Tragern auswértiger
Kulturpolitik wird dem Sprachunterricht
stets das sehr allgemeine Lernziel Vilker-
verstindigung zugeschrieben, ohne daf in
irgendeiner Form auf die Operationali-
sierbarkeit dieser Leerformel eingegan-
gen wiirde. Als zentraler Begriff der Ziel-

definitionen des DaF- bzw. Landeskun-
deunterrichts gilt das Fremduverstehen, wo-
mit im wesentlichen Empathie, Toleranz
und Kulturmiindigkeit (vgl. Ehnert/Wa-
zel 1994) gemeint sind, im weiteren Sinne
das Erlangen von Strategien, Fertigkeiten
und Fahigkeiten, die fiir einen mehrper-
spektivischen und sensiblen Umgang mit
Angehorigen anderer Kulturen erforder-
lich sind.

Interessanterweise ist der Begriff des
Fremdverstehens auch in der Geschichtsdi-
daktik zentral. Nach v. Borries (1995) sind
das Sich-Hinein-Versetzen-Kénnen in hi-
storische Situationen, Konflikte und Kri-
sen sowie das Entwickeln von Empathie
fiir historische Entscheidungsmomente
die Grundoperationen des Geschichtsbe-
wufdtseins:

»Wer sich — gegen alle Evidenz — nicht
einmal theoretisch vorstellen kann, unter
gegebenen Bedingungen selbst ein Kreuz-
ritter, Hexenrichter, Kolonialexpansionist
oder Nazi-Mitldufer gewesen zu sein, der
kann weder andere begreifen noch seine
eigene Gefdhrdung durchschauen.« (v. Bor-
ries 1995: 388)

Damit ist meines Erachtens ein wesentli-
ches Lernziel formuliert: Seine eigene Ge-
fihrdung durchschauen. Das heif8t, die Ge-
schichte der Sho’ah so wahrzunehmen,
daB3 einige der Mechanismen, die — im
spezifischen politischen Zusammenhang
- zu diesem Verbrechen gefiihrt haben, in
der Gegenwart, im eigenen Land und
vielleicht auch bei einem selber wiederer-
kannt werden konnen: Wie ist das mit
meinen eigenen Stereotypen und Vorur-
teilen? Welche »Stindenbocktheorien«
kenne ich? Bin ich schon einmal auf rassi-

1 Zu nennen ist hier das Projekt »Facing History and Ourselves — Holocaust and Human
Behaviour«, das sehr gutes padagogisches Material erarbeitet hat (http://www.fa-
cing.org). In Deutschland versucht die »Forschungs- und Arbeitsstelle Erziehung nach
und iiber Auschwitz« (Wohlers Allee 38, D-22767 Hamburg; http:/ / members.aol.com. /
FASENA/) diesen Aufgabenbereich zu koordinieren. Seit Juli 2000 wird unter dieser
Internet-Adresse ein Online-Forum zu den Themen Nationalsozialismus und Holocaust im

DaF-Unterricht eingerichtet.
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stische oder antisemitische Auflerungen
gestoflen? Wie habe ich darauf reagiert?

In der unterrichtlichen Praxis kann so ein
Versuch der Sensibilisierung géanzlich
fehlschlagen: Klischees werden nicht au-
tomatisch abgebaut, indem man sie sicht-
bar macht. Was, wenn eine Gruppe von
Lernenden eine geballte Ladung an Vor-
urteilen gegeniiber einer Minderheit
nicht nur duflert, sondern auch noch hart-
ndckig verteidigt? Was, wenn jemand
sagt, er sei Nationalist und stolz darauf?
Ich erinnere mich an eine Gruppe italieni-
scher Studentinnen, die mich tiber das
»unmogliche« Verhalten der Roma! in
Italien aufkldaren wollte. 15 Studentinnen
gegen eine Lehrende, die wohl aufgeklart
ist tiber alle moglichen Rassismus-Theo-
rien, aber keine Ahnung vom Leben der
Roma in Italien hat!

»Die eigene Gefdhrdung« ist dann
»durchschaut«, wenn die Lernenden ein-
sehen, daf es sich bei ihren Aulerungen
um Vorurteile und nicht nur um (inzwi-
schen neutralisierte) Kenntnisse von Ste-
reotypen handelt. Das Lernziel kann
nicht sein, diese Vorurteile abzubauen,
auch wenn das noch so wiinschenswert
wire. Die Lernenden haben lingst die
verschiedensten Sozialisationsinstanzen
durchlaufen (Vermittlung stereotyper
Wahrnehmungsmuster durch gesell-
schaftliche Makro-Ebene und individu-
elle Mikro-Ebene), der EinfluSbereich des
Fremdsprachenunterrichts sollte daher
nicht tiberschitzt werden.

Fiir eine Auseinandersetzung mit der
deutschen Geschichte ist generell abzuwi-
gen, welchen Stellenwert man dem The-
menkreis Vorurteile zukommen lafit.
Zweifellos ist die Betrachtung ihrer Aus-
wirkungen in der Geschichte (z. B. bei der
Entstehung des européischen Rassismus,

des Kolonialismus etc.) sowie insbeson-
dere ihre Instrumentalisierung durch die
NS-Propaganda ein grundlegender Un-
tersuchungsgegenstand. Gleichsam
zweckmifig ist zudem der Vergleich mit
gegenwirtigen Erscheinungen (Stichwort
ethnische Sduberungen). Andererseits ist
zu vermeiden, dafi die Komplexitdt des
Geschehens durch eine Konzentrierung
auf die Vorurteils-Problematik vereinfacht
wird: Erstens waren (und sind) Vorurteile
nie alleine verantwortlich fiir Verbrechen,
zweitens miissen Vorurteile und auch Dis-
kriminierungen nicht notwendigerweise
zu Grausamkeiten und Verbrechen fiih-
ren.

Insgesamt ist die Einbettung der Sho’ah-
Thematik in einen breiteren Kontext von
Vorurteilen, Menschenrechten, Rassis-
mus usw. auch immer ein pédagogischer
Drahtseilakt, denn:

»Auschwitz ist nicht das soziologische La-
boratorium, an dem wir Menschlichkeit,
Toleranz und den Wert der Demokratie
schitzen und die Gefahren von Vorurteilen,
Ignoranz und Gewalt kennenlernen« (Heyl
1997: 183).

Dazu, so Heyl weiter, »brauchte es
Auschwitz nicht«. Die Sho’ah — das sollte
im Auge behalten werden — ist eben kein
typisches Beispiel dafiir, wohin Vorur-
teile und Diskriminierung fithren kon-
nen, sie ist ein Extrem.

Der piddagogisch effizientere Weg einer
Anndherung an die Thematik ist viel-
leicht der Aspekt des millionenfachen Zu-
schauens. Warum haben Nachbarn,
Freunde, Kollegen stillschweigend zuge-
schaut, als ihre jiidischen Nachbarn,
Freunde, Kollegen diskriminiert, nach
und nach vollstdndig entrechtet, ghettoi-
siert und schlieflich deportiert wurden?

Neuere péddagogische Ansitze konzen-
trieren sich auf die Frage nach der Rolle

1 Roma ist die Eigenbezeichnung der mit dem diskriminierenden Begriff »Zigeuner«
bezeichneten und verfolgten ethnischen Minderheit.
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des einzelnen und nach seiner Verant-
wortung. Selbst wenn es hierbei — insbe-
sondere bei den amerikanischen Konzep-
ten — oft mehr um allgemeine soziale und
padagogische Fragen zu gehen scheint
(z.B. warum sehen Menschen unbeteiligt
zu oder weg, wenn jemand in der Stra-
Benbahn beleidigt, bedroht, angegriffen
wird?), als um das historische Moment,
mufl angerechnet werden, da8 durch die
Betrachtung eines einzelnen Menschen
und seines Schicksals bessere Identifika-
tionsmoglichkeiten — und damit die
Chance fiir eine personliche Auseinan-
dersetzung — geschaffen werden.

Identifikationsangebote werden erfah-
rungsgemif bereitwillig und schnell an-
genommen, wenn es sich um Opferrollen
handelt. Es ist nicht schwierig, beim Le-
sen einer Uberlebenden-Biographie fiir
die Opfer mitleidsvolle Sympathie und
gegentiber den Verfolgern Unverstandnis
und Abscheu zu empfinden. Proportio-
nal zum Grad der Betroffenheit iiber die
Grausamkeiten wichst dabei die Distanz
zu den Téterrollen. Die Gefahr einer Wie-
derholung im weitesten Sinne geht aber
nicht von den Opfern aus, sondern von
Tatern — und Zuschauern. Und hier sind
wir wieder bei dem Punkt der eigenen
Gefahrdung. Durch eine Unterrichtsreihe
zu Anne Frank oder zu der Widerstands-
gruppe »Die weifle Rose« wird wohl die
Brutalitit des Systems deutlich, nicht
aber die Motive der Téter: unter anderem
blinder Befehlsgehorsam und zu extre-
men Feindbildern gewordene Vorurteile.
Fiir ein — wie auch immer zu formulieren-
des — dem Frieden dienendes Lernziel ist es
notwendig, sich auch mit den Uberzeu-
gungen und Optionen der Titer ausein-
anderzusetzen. Wenn mit Hilfe einer In-
terpretation von Motiven und Hand-
lungsspielraumen der Tater, Mitldufer
und Zuschauer Denkanstofie ausgelost
werden und von seiten der Lernenden
eine Transferleistung erbracht wird (z.B.

ein Nachdenken tiber gegenwértige Pro-
pagandamittel oder auch ein Hinterfra-
gen verbreiteter, respektive eigener Vor-
urteile), dann ist das ein groBer Erfolg.

4. Wie spreche ich iiber die Sho’ah?

Wie man die Sho’ah-Thematik im Unter-
richt am besten behandeln kann, ist in
dieser Allgemeinheit nicht zu beantwor-
ten, und es kann an dieser Stelle keine
transnationalen Tips fiir die methodisch-
didaktische Vorgehensweise geben. Mit
der Uberschrift »Wie spreche ich iiber die
Sho’ah?«sind vielmehr Uberlegungen zur
Diktion, zu einer der Sensibilitidt des The-
mas angemessenen Sprechweise gemeint.
Die Sho’ah ist ein sehr komplexes und
facettenreiches Thema, und obwohl alle
wesentlichen Aspekte des Geschehens
benennbar sind, wird wohl niemand be-
haupten, das Moglichwerden der Sho’ah
hinreichend erklidren zu konnen. Auch
durch die eingehendsten Analysen kon-
nen die zahlreichen offenen Fragen und
die bestehenden Dilemmata nicht geklart
werden:

»Es geht um die oft beschriebenen Rétsel
des volligen Zusammenbruchs dessen, was
Zivilisation genannt wird, in einem zivili-
sierten Volk; des Judenmords als Projekt, an
dem nahezu die gesamte nichtjiidische Be-
volkerung Deutschlands auf mittelbare
oder unmittelbare Weise mitwirkte; der An-
wendung von Prinzipien des Fortschritts in
Wissenschaft, Technik und Verwaltung auf
den planvoll durchgefiihrten Volkermord
(und die Riickfragen, die sich damit im
Hinblick auf die Uberzeugung ergeben, dafd
Wissenschaft, Technik und Verwaltung im
Projekt der Moderne dem Fortschritt der
Menschheit dienen).« (Schreier 1995: 18)

Das hier angesprochene Ritsel betrifft
weniger die Geschichtsschreibung als
vielmehr die moralische Dimension des
Geschehens. Ein Historiker driickte dies
in einem Gesprédch einmal so aus: Ich
weif3, er hat Kinder erschossen. Ich weif3,
Wwo er es getan hat, wann und mit wel-
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chem Gewehr. Aber ich kann nicht erkla-
ren, warum er es getan hat.

Ebenso wenig kann das Widerstandsver-
halten anderer beantwortet werden. Und
warum haben die Helfer unter Einsatz
ihres Lebens geholfen? Es gibt keine Ge-
meinsamkeiten der Motive und, aufler
dem vagen und in hohem MaBe aufklire-
rischen Aspekt »Urteilsfahigkeit des ein-
zelnen, keine Erkldarungen dafiir.

Bei der Beantwortung der »alles an Be-
deutung tibertreffenden Frage« (Lozo-
wick 1995: 116) Wie konnte das geschehen?
stolen wir auf Grenzen, und das hinter-
1Bt in der Unterrichtspraxis mitunter
das Gefiihl der Ohnmacht, der eigenen
Unzuldnglichkeit und Unwissenheit.
Schreier (1995) pladiert in diesem Zusam-
menhang dafiir, neben Sachinformatio-
nen auch immer die Unldsbarkeit der
Dilemmata zu thematisieren, »Unwissen
zu teilen« (1995: 20).

Demgegentiiber gibt es einen Punkt, an
dem DaF-Lehrende um so mehr gefor-
dert sind, iiber moglichst viel Hinter-
grundwissen zu verftigen, gut vorberei-
tet zu sein und Stellung zu beziehen: Das
Vergleichen.

Veroffentlichungen tiber die sowjetischen
Gulags, das Erscheinen des »Schwarz-
buch des Kommunismus, Bilder von Ge-
fangenen in serbischen Konzentrationsla-
gern und andere Berichte tiber Menschen-
rechtsverletzungen rufen immer wieder
diejenigen auf den Plan, die meinen,
durch die Relativierung der NS-Verbre-
chen wiirde die Schuld weniger wiegen.
Ernsthafte und — wie im »Historikerstreit«
— die Wissenschaft bemiihende Relativie-
rungsversuche kommen dabei im DaF-
Unterricht wohl eher selten vor (vgl.
hierzu u.a. die Berichte von LixI-Purcell
1993: 100 und Lorenz 1993: 108). Die Ten-
denz, anderen Verbrechen in der Mensch-
heitsgeschichte »einen dhnlichen Rang auf
einer Skala der Unmenschlichkeit« (Heyl
1996: 99) beimessen zu wollen, ist dennoch

—aus welchen Griinden auch immer — weit
verbreitet. Oft handelt es sich dabei nur
um Unwissen iiber Ausmafs und Einzel-
heiten der NS-Verbrechen. Verschirft wird
die Situation dann, wenn (wie im ein-
gangs zitierten Beispiel aus Taiwan) Ver-
gleiche einen eindeutig ideologischen
Hintergrund haben.

Der naiven wie der relativistischen Ver-
gleichssucht kann man am besten begeg-
nen, indem man tatsdchlich vergleicht,
denn

»nur durch Vergleiche finden wir schlie3-
lich etwas iiber Ahnlichkeiten wie Unter-
schiede zwischen verschiedenen Gescheh-
nissen und den ihnen zugrundeliegenden
Konstellationen heraus« (Heyl 1996: 98).
Im Rahmen einer sorgfiltigen Betrach-
tung sind Vergleiche sogar empfehlens-
wert. Solange ein Vergleich der Sho’ah
mit anderen Verbrechen nicht zur Gleich-
setzung fithrt, wird die Singularitit der
Sho’ah dadurch in keiner Weise tangiert
(vgl. Heyl 1992, Kraushaar 1995).

Ein auf Vergleiche eingehender Unter-
richt wiirde allerdings einen hohen Grad
an Engagement der Lehrenden, Interesse
der Lernenden und ausreichend Zeit vor-
aussetzen — und spétestens hier holt die
Realitét uns ein. Die entscheidende Frage
beim unterrichtlichen Umgang mit der
Sho’ah ist jedoch nicht, was ich wie lange
bespreche, sondern wie ich dartiber spre-
che (und sprechen lasse). Viel mehr als
die Inhalte wiegt die persénliche Einstel-
lung und der personliche Umgang der
Lehrenden.

5. Womit arbeite ich?

Die Ausgangssituation fiir eine Behand-
lung der Sho’ah im DaF-Unterricht ist im
Hinblick auf das Lehrmittelangebot
denkbar ungiinstig. Das Lehrbuch als
verbreitetstes Medium ist primar auf die
Progression der sprachlichen Fahigkeiten
ausgerichtet, und auch wenn zeitge-
schichtliche Themen mitunter eingebettet
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werden, ist fiir »Vorgange und Probleme,
die bei der Behandlung der Nazijahre zur
Sprache kommen miiiten« (Weber 1993:
142), kaum Platz. Beispiele aus dem deut-
schen DaF-Lehrbuchangebot verdeutli-
chen die Schwierigkeiten und Grenzen
einer Lehrbuch-gesteuerten Auseinan-
dersetzung: Die bereits mehrfach er-
wihnte Lektion 10 in Themen 1 ist auf-
grund zahlreicher (von Thimme 1991
festgestellten) inhaltlicher Fehler gestri-
chen worden. Die 9. Lektion im Lehrbuch
Sprachkurs Deutsch 4 ist, nachdem sie auf-
grund massiver Kritik tiiberarbeitet
wurde, brauchbar, nach wie vor jedoch
hitlerzentristisch. Thimme stellt in seiner
Analyse nur zwei Lehrwerke vor, bei
denen erkennbar ist, daf3 von seiten der
Lehrwerkautoren eine »ernsthafte Aus-
einandersetzung mit den inhaltlichen
und didaktischen Problemen des Themas
vorausgegangen ist« (1991: 114). Es sind
dies die Lehrwerke Deutsch aktiv 3 und
Deutsch konkret 2. Bei der Konzeption der
Einheiten war der Historiker Hermann
Funk mafgeblich beteiligt.

Weber (1991: 142) hat bereits festgestellt,
daf3 das Lehrbuch fiir das Thema Natio-
nalsozialismus »tatsdchlich kein beson-
ders geeigneter Ort« ist. Der Unterricht
iiber das Dritte Reich ist in hohem Mafle
auf Vorwissen, sprachliche Fghigkeiten,
Interesse und bestehende Wahrneh-
mungsmuster der jeweiligen Lernenden-
gruppe abzustimmen, was bei einer vor-
konzipierten Unterrichtsreihe nicht gege-
ben ist. Ahnliches gilt fiir den Einsatz von
Geschichtsbiichern oder -kompendien,
die zusitzlich den Nachteil haben, dafi sie
geschichtliches Wissen rein enzyklopa-
disch vermitteln. Zwar kann auf eine sach-
liche Vermittlung von historischen Fakten
nicht verzichtet werden, doch es gibt eine
Vielzahl von Zusatzmaterialien wie Abbil-
dungen von Originaldokumenten, Fotos
oder auch Zeittafeln, die allemal interes-
santer sind als lange, trockene Sachtexte.

Eine (im Sinne der Lernzieldiskussion)
tiefgreifende Auseinandersetzung mit
den Geschehnissen und — vor allem — mit
den Fragen, die diese Geschichte heute an
uns stellt, ist am ehesten durch personli-
che Berichte zu erreichen, in denen die
»schmerzhaften Konturen« (Lix]l-Purcell
1993: 97) der Opfer, die individuellen
Entscheidungssituationen und morali-
schen Dilemmata des Einzelnen in der
»Gesellschaft des Holocaust« (Heyl 1997:
183f.) sichtbar und nachvollziehbar wer-
den. Ein geeigneter Weg, Geschichte
nicht abstrakt, sondern anhand konkreter
Einzelfille erfahrbar zu machen, ist der
Einsatz von Literatur.

Die Literatur nicht nur nach, sondern
auch iiber Auschwitz hat bewiesen, dafd
es gelingen kann, den Widerspruch zwi-
schen dem d&sthetischen Stilisierungs-
prinzip und dem »Zivilisationsbruch
Auschwitz« aufzufangen. Zur anfangli-
chen Skepsis diesbeziiglich duflert sich
u. a. Bert Brecht:

»Die Vorgdnge in Auschwitz, im War-
schauer Ghetto, in Buchenwald vertriigen
zweifellos keine Beschreibung in literari-
scher Form. Die Literatur war nicht vorbe-
reitet und hat keine Mittel entwickelt fiir
solche Vorginge.« (1967: 313)

Adorno hat sein vieldiskutiertes Verdikt,
wonach es barbarisch sei, nach Ausch-
witz Gedichte zu schreiben, spiter selbst
zurlickgenommen:

»Das perennierende Leiden hat soviel Recht
auf Ausdruck wie der Gemarterte zu briil-
len; darum mag falsch gewesen sein, nach
Auschwitz liee kein Gedicht mehr sich
schreiben.« (1975: 355)

Literarische Verarbeitungen — sei es in
autobiographischer, semi-biographischer
oder auch fiktiver Form — haben sich
nicht nur behauptet, sondern auch einen
enormen Beitrag zur gesellschaftlichen
Auseinandersetzung mit den NS-Verbre-
chen geleistet.
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In der unterrichtlichen Praxis in
Deutschland ist der Zugang zum Thema
Nationalsozialismus tiber Literatur in-
zwischen weit verbreitet. Auch im Fach
Deutsch als Fremdsprache ist in ver-
schiedenen Publikationen mehrfach auf
die Vorteile des Einsatzes von Literatur

hingewiesen worden (vgl. u.a. Hoelzel
1978, Ackermann 1993, Chubb 1993, Lo-
renz 1993, Lix]l-Purcell 1993), und wie
die folgende Tabelle zeigt, sind auch im
DaF-Unterricht literarische Texte das
meistgewdhlte Medium zur Bespre-
chung des Nationalsozialismus:

DaF-Lehrbiicher | Geschichtsbiicher u. a.

Audio/Video| Literatur |Zeitungen u.i.

30% 34%

46% 48% 22%

Tab. 1: Antworten auf die Frage: Anhand welcher Materialien haben Sie das Thema NS
besprochen? (Mehrfachnennung moglich)

48% der Lehrenden haben hiernach auf
das — langst uniiberschaubare — Korpus
der Literatur zur NS-Thematik zuriickge-
griffen. Leider ist aus den Ergebnissen
der Fragebogenuntersuchung nicht er-
sichtlich, welche Texte bzw. Textarten
herangezogen und anhand welcher Kri-
terien sie fiir Unterrichtszwecke ausge-
wihlt wurden. Durch eine Korrelations-
analyse zwischen den eingesetzten Me-
dien und der Anzahl der Unterrichtsein-
heiten (UE 4 45 Minuten), die dem Thema
Nationalsozialismus gewidmet wurden,
konnte jedoch festgestellt werden, daf3
iiber 40% derjenigen, die — wie auch
immer - auf literarische Texte zurtickgrif-
fen, lediglich 1-4 Unterrichtseinheiten
mit der NS-Thematik beschiftigt waren.

24% der Lehrenden, die Literatur im Un-
terricht einsetzten, gehdren zudem zu
einer Gruppe von insgesamt 30% der
Lehrenden, die die NS-Thematik im Un-
terricht zwar behandelt haben, zu einer
Beschiftigung mit dem zentralen Gegen-
stand — der millionenfachen Ermordung
von willkiirlich als »lebensunwert« de-

klarierten Menschen — jedoch keine Ver-
anlassung sahen.

Trotz des oft beschriebenen Potentials
literarischer Texte als Mittel, durch das
der affektive Bereich einbezogen und
eine pers()'nliche Auseinandersetzung er-
reicht werden kann, scheint Literatur im
DaF-Unterricht demnach nur in Einzel-
fallen fiir eine ausfiihrliche und kritische
Behandlung der Themen Nationalsozia-
lismus und Sho’ah herangezogen zu wer-
den.

Da dhnliche Ergebnisse auch fiir das Me-
dium Film?! zu ermitteln sind, sehe ich die
Vermutung bestitigt, da8 viele Lehrende
didaktisch-methodische Hilfestellungen
vermissen — zumindest im Hinblick auf
die Medienwahl.

Die eingangs gemachte Feststellung, wo-
nach den Problemen und Fragen, die bei
der Behandlung der NS- (und mehr noch
der Sho’ah-)Thematik im DaF-Unterricht
auftauchen, ungeniigend Aufmerksam-
keit geschenkt wird, kann insgesamt nur
unterstrichen werden.

1 Es gibt eine Vielzahl von Filmen, deren Einsatz im Unterricht zu befiirworten ist (vgl.
Heyl 1996: 140f.). Fiir den DaF-Unterricht didaktisiert existieren meines Wissens
folgende Filme: Die Geschwister Scholl und der Film DIE WEISSE ROSE (Gericke-
Schonhagen, Detlef; Wilzén Eriksson, Susanne; Laurell, Gunilla); Europa Europa oder
Hitlerjunge Salomon (Brenez, Michelle; Catalano, Barbara; Vavon, Francis); »Satans
kvinnfolk« — Erlduterungen zum Film »Das schreckliche Midchen« (Sandaker, Arvid).
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6. Schlufs

88% der befragten DaF-Lehrenden halten
eine Behandlung des Themas National-
sozialismus im DaF-Unterricht fiir wich-
tig oder eher wichtig, 75% gaben an, das
Thema bereits unterrichtet zu haben. Die
Griinde, die fiir eine Behandlung spre-
chen, sind nicht zu iibersehen und seien
hier noch einmal zusammengefait: Zum
einen dient die Geschichte des National-
sozialismus als Hintergrundwissen, da-
mit man aktuelle Vorkommnisse in
Deutschland besser begreifen und damit
umzugehen lernen kann. Die Geschichte
Deutschlands wiirde falsch unterrichtet
ohne die Sho’ah. Zum anderen ist in
vielen Féllen davon auszugehen, daB die
Verbrechen der Nationalsozialisten das
Deutschlandbild mitprégen: Deutschler-
nende miissen dann wissen, wie sie die
»sordid story of Nazi Germany« (Hoelzel
1977: 53) einzuordnen haben.

Die Analyse der Ergebnisse, die bei der
Fragebogenuntersuchung gewonnen
wurden, zeigt jedoch, daf der Behand-
lung des Nationalsozialismus — von der
Sho’ah ganz zu schweigen — in der Praxis
ein zu geringes und damit unangemesse-
nes Zeitbudget zur Verfligung steht. Da
es andrerseits in den allermeisten Fillen
im Ermessensspielraum der Lehrenden
liegt, ob und wie lange sie tiber die NS-
Thematik unterrichten, mufl es zuldssig
sein, tiber andere Griinde zu spekulieren.
In Frage kommen u. a. die Sensibilitdt, die
Brisanz der Thematik, Unsicherheit bei
unpassenden Auflerungen Lernender,
sprachliche Schwierigkeiten (auch und
gerade im Umgang mit Literatur), eigene
Wissensdefizite oder auch eigenes Ab-
wehrverhalten — und vielleicht all dies
zusammen.

Diese Themen sind unbequem, und sie
werden durch weitestgehend fehlende
Hilfestellungen und das sehr diirftige
Lehrmittelangebot nicht bequemer. Not-
wendig sind daher in erster Linie gute

Lehrmaterialien, in denen die genannten
Probleme thematisiert werden, die so-
wohl historisch fundiert, multiperspektiv
und kulturkontrastiv sind als auch — z. B.
mit Hilfe literarischer Texte — an der
Geschichte Einzelner teilnehmen, die
Empathie férdern und ihre Bedeutung
fiir die Gegenwart aufzeigen.
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