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Einleitung

Meine Motivation zu einer Auseinandersetzung mit der Gedenkstéttenpadagogik kommt
urspriinglich aus einer Projektarbeit im Rahmen des Studiums der Sozialen Arbeit, wo
ich mich mit der bei Neubrandenburg gelegenen Erinnerungs-, Bildungs- und Begeg-
nungsstitte (EBB) beschiftigt habe. Ich organisierte und erstellte mit einer Studienkol-
legin einen Workshop fiir Studierende und Interessierte, den wir auch durchfiihrten und
auswerteten. Dabei standen praktische Fragen, also die Praxiserfahrung im Vordergrund.
Darauf aufbauend interessierte mich nun ein theoretischer Ansatz, der die Themen Ge-
denkstattenpadagogik und Rassismuskritik verbindet. Zu beiden Themen gibt es wissen-
schaftliche, forschende Auseinandersetzungen in verschiedenen Professionen und Diszi-
plinen. Beide Themen finden immer wieder Beachtung in (politischen) Diskussionen
und Beitrdgen in neuen und alten Medien, teilweise in Verbindung miteinander gesetzt.
Die Diskussionen werden dann oft mit den Themen Diskriminierung, Pravention, De-
mokratie, Migrationsgesellschaft, Jugend, Nachwirkungen des Nationalsozialismus,
usw. in Verbindung gebracht. Fiir mich ergibt sich aber die Fragestellung, welchen Bei-
trag die Soziale Arbeit als Profession leistet — theoretisch, wie auch praktisch — wie ihr
Zugang zur Rassismuskritik ist und wie sie von einem theoretischen Zugang aus in das
Handlungsfeld Gedenkstdttenpddagogik praktisch wirkt. Ich méchte den spezifischen
Theorie-Praxis-Transfer, der geleistet werden kann, abbilden. AuBerdem interessiert
mich die Auseinandersetzung mit dem sich in der 6ffentlichen Rhetorik (und vielleicht
tatsdchlich) verschiebenden vermeintlich gesellschaftlichen Konsens bzw. der Mehr-
heitsmeinung iiber Rassismus, Nationalsozialismus, Migration und Flucht. Die Themen
sind gegenwirtig in der Offentlichkeit in Deutschland, Europa und weltweit sehr pra-
sent, es gibt viele Spaltungen und Kontroversen. Mit dieser Arbeit mochte ich einen
fachlichen Beitrag zu diesem Diskurs leisten.

Ich schreibe die vorliegende Arbeit aus einer privilegierten Perspektive und bin nicht
von rassistischer Diskriminierung betroffenen. Deshalb méchte ich anmerken, dass die
verwendete Sprache in der Arbeit und die Verhandlung der Inhalte Diskriminierung und
Zuschreibungen wiedergeben kann, weil diese Erwdhnung finden und beschrieben wer-
den. Dies ldsst sich aber nach meiner Einschdtzung in der wissenschaftlichen Bearbei-
tung des Themas und der Anndherung an die Fragestellung nicht vermeiden. Es ist ein

Dilemma, wie Soziale Arbeit Probleme verhandeln soll und ob sie diese damit fest-



schreibt, statt sie zu 16sen.

In der vorliegenden Arbeit ndhere ich mich der Fragestellung von einer theoretischen
Perspektive aus zur Praxis hin. In meinen Ausfiihrungen beschreibe ich zunéchst im ers-
ten Kapitel (1.1) die Soziale Arbeit als Profession, ihr Professionsverstandnis und ihren
handlungstheoretischen Ansatz. Ich gehe darauf ein, dass es keinen Konsens in den
Theorien Sozialer Arbeit gibt. AuSerdem beziehe ich mich auf die Soziale Arbeit als
Menschenrechtsprofession und als eine Profession mit einer Subjektorientierung. Die
internationale Definition Sozialer Arbeit benenne ich in 1.2 im ersten Kapitel, da sich
aus ihr ein politisches Mandat ableitet. In einem dritten Schritt (1.3) beschreibe ich die
gegenwartige Aufstellung und institutionelle Verfasstheit der Sozialen Arbeit in der
Bundesrepublik Deutschland. Ich gehe auf die organisationalen und rechtlichen Realbe-
zlige fiir die Praxis der Sozialen Arbeit ebenso ein, wie auf Widerspriiche, die bei einer
menschenrechtsorientierten Sozialen Arbeit entstehen kénnen. Auf die Rolle der Sozial-
arbeiter*innen und den Theorie-Praxis-Transfer wird ebenso eingegangen wie auf die
Rolle von Reflexion in der Profession und in der Praxis.

Im zweiten Kapitel ndhere ich mich zuerst dem Begriff und Phanomen Rassismus und
wie dieser entstanden ist (2.1). Im ndchsten Schritt erarbeite ich theoretische Zugdnge
zu Rassismus: die Bedeutung rassistischer Diskriminierung, welchen Ideologien Rassis-
mus folgt, auf welchen Ebenen Rassismus auf und in Menschen hinein wirkt und wel-
che Auswirkungen Rassismus auf die Gesellschaft (in der Bundesrepublik Deutschland)
hat. AuRerdem erarbeite ich, nach welchen Kriterien im rassistischen Paradigma Zu-
schreibungen gemacht werden und welche Folgen daraus entstehen oder entstanden
sind. Im Verweis auf Gedenkstédtten zu den Verbrechen des Nationalsozialismus be-
schreibe ich auch eugenischen Rassismus (2.2). Der Unterpunkt 2.3 des zweiten Kapi-
tels behandelt die Rolle von Rassismus in der Praxis Sozialer Arbeit und wie sich dieser
auf Adressat*innen sowie auf die Tétigen in der Praxis auswirkt. Darauf folgend skiz-
ziere ich den rassismuskritischen Ansatz in 2.4 und wie er fiir die Praxis Sozialer Arbeit
und im Sinne der Adressat*innen nutzbar gemacht werden kann.

Das Handlungsfeld Gedenkstdttenpadagogik wird im dritten Kapitel erortert, insbeson-
dere was die Gedenkstdttenpadagogik ausmacht (3.1) und wo sie stattfindet (3.2). In ei-
nem ndchsten Schritt behandele ich die Ziele von Gedenkstdttenpddagogik und ihre
Umsetzung (3.3). Ich beschreibe einen Basiskonsens, auf den sich geeinigt wurde, und

verhandele die Kontroversen in der Gedenkstittenpddagogik in Bezug auf die weitere



padagogische Ausrichtung, die gesellschaftlichen Erwartungen an die Gedenkstétten-
pddagogik und ihre institutionelle Verfasstheit und zum Teil staatliche Abhédngigkeit. In
einem ndchsten Schritt stelle ich die Probleme und Kontroversen der Gedenkstdttenpad-
agogik zusammengefasst dar, auflésen kann ich sie aufgrund ihrer gegensétzlichen, aber
berechtigten Interessen nicht (3.4). Jedoch skizziere ich auf Basis dieser Ansétze, die ein
Problembewusstsein der Gedenkstédttenpddagogik aufweisen, den Beitrag, den die ras-
sismuskritische Soziale Arbeit im Handlungsfeld leistet bzw. leisten kann.

Es folgt in Kapitel 4 ein zusammenfassendes Fazit mit der Darstellung meines Erkennt-
nisgewinns und wie sich dieser auf mein Professionsverstandnis auswirkt.

Zum Schluss gebe ich einen Ausblick, welche weiteren Forschungsfragen aus den dar-
gelegten Erkenntnissen folgen konnten, welche Nebenfragen sich fiir mich ergaben, de-

ren Beantwortung jedoch Gegenstand einer weiteren Arbeit sein miisste.



1 Soziale Arbeit

Im Folgenden werde ich einige Aspekte und Diskussionen der Sozialen Arbeit erortern,
die fiir das Verstandnis der vorliegenden Arbeit und in Bezug auf die Fragestellung
wichtig sind. Wie sich Soziale Arbeit entwickelt hat, von der professionellen Miitterlich-
keit und Hilfe zu ihrem gegenwartigen Professionsverstdndnis und zur eigenen For-
schung, lisst sich in der Literatur genauer nachvollziehen'. Die Entstehung Sozialer Ar-
beit erfolgte von der Praxis hin zu einer gegenwdrtig andauernden Professions- und
Theorieentwicklung, nicht nur iiber die Inhalte der Handlungen in der Praxis, sondern
auch der Disziplin selbst. Meine Herangehensweise mochte von einer theoretischen An-
nahme auf die Praxis schliefen bzw. die Praxis daraufhin iiberpriifen, reflektieren und
Diskussionen und Riume 6ffnen; ich forsche nicht am Thema, sondern versuche, von

einem Standpunkt aus die Praxis argumentativ zu erschlieflen.

1.1 Soziale Arbeit: von der Theorie zur Handlung

Die Soziale Arbeit versteht sich heute als Profession, also als Disziplin, die nicht nur
ausbildet und Handlungsanleitungen gibt, begriindet in Herleitungen aus der Psycholo-
gie und Soziologie. Stattdessen hat sie inzwischen eine eigene fachspezifische For-
schung entwickelt und es wurden und werden spezifische Theorien entwickelt, um die
es Fachdiskurse und Diskussionen gibt. Sie positioniert sich auerdem international,
wirkt global und es gibt internationalen Austausch.

Als etablierte Profession, z. B. in der deutschen Gesellschaft, wurde bisher eine Basis
geschaffen, und es wird weiterhin der Weg beschritten, sich auch im Wissenschaftssys-
tem als Profession zu etablieren. In ihrer Theorie beschreibt, erkldrt und leitet sie
menschliche Praxis an (vgl. Brake/Deller 2014, S. 11).

Soziale Arbeit setzt sich nach Staub-Bernasconi besonders mit Problemen und Macht in
der Gesellschaft auseinander (vgl. Brake/Deller 2014, S. 17).

Es stehen soziale Probleme und Aufgaben im Fokus Sozialer Arbeit, deren Lésung und
Bewiltigung. Aulerdem miissen nach Brake und Deller diese Probleme aber erst gesell-
schaftlich als solche identifiziert, relevant und anerkannt sein, damit Soziale Arbeit offi-

ziell zustdndig ist (vgl. Brake/Deller 2014, S. 17).

1 wvgl. z.B. Lambers, Helmut: Geschichte der Sozialen Arbeit. Wie aus Helfen Soziale Arbeit wurde.
2018, Bad Heilbrunn. Julius Klinkhardt. 2. Auflage
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Damit spielt die Problemdefinition also eine wesentliche Rolle, eine Defizitorientierung
an den gesellschaftlichen Verhéltnissen.

Es kann als eine Aufgabe Sozialer Arbeit verstanden werden, die gesellschaftlichen Ver-
héltnisse zu reflektieren, ihren Wandeln nachzuvollziehen und eine Reflexion bezogen
auf die Adressat*innen zu vollziehen. und in die kommende Praxis mit einzubeziehen,
zu verwirklichen (vgl. Brake/Deller 2014, S. 19).

Soziale Arbeit ist mit verschiedenen Gedanken sozialer Gerechtigkeit und deren Umset-
zung in der Praxis verkniipft. In diesen Gerechtigkeitsfragen geht es jedoch nicht um
das tatsdchlich verwirklichte Leben, sondern um Chancen einer/s Einzelnen im Rahmen

der Gesellschaft (vgl. Brake/Deller 2014, S. 19ff.).

Ausgehend vom Subjekt beschéftigt sich Soziale Arbeit mit Problemen von
Adressat*innen, theoretisch wie praktisch. Am Subjekt orientiert ist es Ziel, die bzw.
alle es beeinflussenden Faktoren zu erfassen, zu erforschen und Handlungsvorschldage
zu erarbeiten. Insofern verfolgt die Soziale Arbeit einen transdisziplindren, also ver-
schiedene Faktoren beriicksichtigenden Forschungsgegenstand bzw. ein Forschungsfeld,
denn 'der Gegenstand' ist das Subjekt bzw. sind Individuen (vgl. Brake/Deller 2014, S.
17). Theorien der Sozialen Arbeit miissen verschiedene Perspektiven der Betrachtung
bzw. Analyseebenen mit einbeziehen (die Funktion der Sozialen Arbeit fiir die Gesell-
schaft, die Subjekte und Zielgruppen, das professionelle Handeln, soziale Probleme und
Aufgaben). Diese Theorien kénnen auf verschiedenen Grundhaltungen/philosophischen
Ansitzen beruhen, weswegen es keinen Konsens in ihrer Geltung fiir berufliches Han-
deln, fiir Erkldrungen von und Anleitungen zu praktischem Handeln gibt. (vgl.
Brake/Deller 2014, S. 133ff.).

Ich beziehe mich in dieser Arbeit auf Theorien Sozialer Arbeit, die diese als Menschen-
rechtsprofession verstehen. Hergeleitet wird dies aus der Annahme, dass Machtstruktu-
ren das Leben von Einzelnen und Gruppen prdgen und eine Orientierung an Menschen-

rechten die Moglichkeit bietet, dies spezifisch zu erkennen und ggf. zu verindern.?

2 Die zum Diskussion um die Menschenrechtsorientierung, die ihr zugrunde gelegte Philosopohie und
ihre Verwirklichung lassen sich im Sammelband "Menschenrecht und Soziale Arbeit. Konzeptionelle
Grundlagen, Gestaltungsfelder und Umsetzung einer Realutopie”, 2018 herausgegeben von Christian
Spatscheck und Claudia Steckelberg, nachvollziehen. Auflerdem gibt es ausfiihrliche Erlduterungen
zur Theorie der Menschenrechtsprofession im Band: Menschenwiirde — Menschenrechte — Soziale
Arbeit. Die Menschenrechte vom Kopf auf die Fiile stellen, Staub-Bernasconi, 2019.
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1.2 Definition Sozialer Arbeit

Soziale Arbeit findet mit und als Teil von Gesellschaft statt und ist abhéngig von, kann
aber auch Teil von (Sozial-)Politik sein. In diesem wechselseitigen Verhdltnis bewegt
sich auch die unterschiedliche Ausrichtung und Definition der Sozialen Arbeit (vgl. Bra-
ke/ Deller 2014, S. 15f.).

Ankniipfend an die verschiedenen wissenschaftlichen Diskurse aus der Professionalisie-
rung Sozialer Arbeit wurde aus der und fiir die Praxis die Notwendigkeit deutlich, an
eine transparente, nachvollziehbare und ethische berufliche Orientierung ankniipfen zu
konnen. Dies ist besonders bei Dilemma-Situationen (Mandatskonflikten) notwendig,
damit dem fachlichen Anspruch entsprechend gearbeitet werden kann (vgl.
Gogercin/Sauer 2017, S. 9).

Zur Orientierung und Verortung wurde sich auf eine internationale Definition Sozialer
Arbeit geeinigt. Sie wurde auch ins Deutsche {ibersetzt und besonders durch den Deut-
schen Berufsverband Soziale Arbeit e.V. (DBSH) veroffentlicht/herausgebracht. Mit
dieser Definition wurde angestrebt, eine zeitgemdfe und globale Beschreibung zu fin-
den, die eben versucht, nicht nur eine westliche/eurozentrische Theoriebasis abzubilden,
sondern auch Erfahrungswissen von 'first nations' bzw. indigenes Wissen gleichwertig
einfliefen zu lassen.

Die Profession Soziale Arbeit hat also eine praktische Ebene, eine theoretische und eine
forschende Ebene, die verkniipft und verwoben sind (und besonders an Hochschulen
und im Studium zum Tragen kommen, sichtbar werden, unterstiitzt und bezahlt werden).
Die Internationale Definition Sozialer Arbeit von 2014 bzw. die deutsche Ubersetzung
lautet:

,»Soziale Arbeit férdert als praxisorientierte Profession und wissenschaftliche Disziplin
gesellschdftliche Verdnderungen, soziale Entwicklungen und den sozialen Zusammen-
halt sowie die Stdrkung der Autonomie und Selbstbestimmung von Menschen.

Die Prinzipien sozialer Gerechtigkeit, die Menschenrechte, die gemeinsame Verantwor -
tung und die Achtung der Vielfalt bilden die Grundlagen der Sozialen Arbeit.

Dabei stiitzt sie sich auf Theorien der Sozialen Arbeit, der Human- und Sozialwissen-
schaften und auf indigenes Wissen. Soziale Arbeit befdhigt und ermutigt Menschen so,
dass sie die Herausforderungen des Lebens bewdltigen und das Wohlergehen verbes-
sern, dabei bindet sie Strukturen ein. Diese Definition kann auf nationaler und/oder re-

gionaler Ebene weiter ausgefiihrt werden.“ (DBSH 2019)



Diese internationale Definition, beschlossen durch die 'International Federation of Soci-
al Workers' (IFSW), wird ergdnzt durch FuBBnoten und eine ausfiihrliche Kommentie-
rung. Aus der Kommentierung ergeben sich mehrere Punkte, auf die ich im Hinblick auf
meine Argumentationsschritte Bezug nehmen mochte.

Im Kommentar wird ergénzt, dass besonders mit dem Verweis zu indigenem Wissen der
Versuch unternommen wird, mit dem Kolonialerbe zu brechen, entgegen der westlichen
Hegemonie der Wissenschaft, und das indigene Wissen miteinzubeziehen, als Bereiche-
rung fiir Wissenschaft und die Soziale Arbeit, lokal wie international (Definition des
DBSH, Fulinote 5).

Damit ist der Sozialen Arbeit nach dieser Definition schon eine kolonialismus- (und da-
mit auch rassismus-)kritische Haltung inhdrent.

AuBerdem wird versucht, den Forderungen aus der Praxis mit dieser Definition Rech-

nung zu tragen und Orientierung zu bieten.

1.3 Organisation Sozialer Arbeit in Deutschland

Die Soziale Arbeit als Profession ist weltweit verortet, allerdings unterschiedlich in die
Gesellschaft verankert.

In der Bundesrepublik Deutschland ist das Sozialstaatsprinzip in seiner Verfassung, dem
Grundgesetz (GG), garantiert. Dadurch wird u. A. ein groller Teil der Praxis der Sozia-
len Arbeit in Deutschland sichergestellt bzw. Soziale Arbeit ist staatlich verankert (und
finanziert). In den nach der Normenhierarchie dem GG untergeordneten deutschen Ge-
setzbiichern werden die konkreten staatlichen, also gesellschaftlichen Auftrage festge-
legt. Einige Felder von Sozialer Arbeit und Pflege werden nach dem Subsidiaritdtsprin-
zip an Wohlfahrtsverbande bzw. andere staatliche oder freie Trager abgegeben (vgl.
Bettmer 2012, S. 795-812).

Die Praxis Sozialer Arbeit in Deutschland ist also eng an staatliche und gesellschaftliche
Auftrdge gebunden, sie ist oft aus Einnahmen von Staat/Land/Kommune finanziert und
stark institutionalisiert. Sie ist kaum in der freien Wirtschaft angesiedelt (aber zum Teil
in Unternehmen integriert), wird aber auch in Deutschland zum Teil durch Nichtregie-
rungsorganisationen (NGOs) iibernommen/finanziert (von NGOs aber besonders dort,
wo sie nicht oder wenig von staatlicher Organisation getragen wird) und durch die Eu-

ropdische Union (EU) gefordert.



Aus dieser starken staatlichen Institutionsgebundenheit (und 6konomischen Abhdngig-
keit) ergeben sich teilweise Spannungen und Diskrepanzen fiir die menschenrechtsori-
entierte Soziale Arbeit bzw. fiir die Sozialarbeiter*innen in der Praxis.

Fiir einen Umgang mit diesen Spannungen gelten fiir die Profession/in der Praxis Man-
date, nach denen der/die Tatigen ihr Handeln ausrichten soll und abwédgen muss. Das
Doppelte Mandat bezieht sich auf die Interessen bzw. das Wohlergehen des Individuums
und den institutionellen Auftrag. Dieses Mandat wird ergdnzt um das Tripelmandat,
welches die Menschenrechtsperspektive, Theoriebasiertheit und Reflexion als Hand-
lungsmaximen anbringt. Sozialarbeiter*innen miissen diese Ansdtze als professionelle
Haltung verinnerlichen und ihre Handlungen und Ansétze nicht nur durch ein Metho-
denrepertoire bestmoglich zielfiihrend umsetzen, sondern in Bezug auf die Mandate re-

flektieren, tiberpriifen, anpassen, verandern.

Begriindet durch das Tripelmandat kann bzw. muss die Praxis Sozialer Arbeit (als Teil
von Gesellschaft) beforscht und in Bezug auf ihre Auftrage reflektiert werden, die ggf.
nicht den Menschenrechten entsprechen und Teil gesellschaftlicher (ausschlieSender)
Phdnomene sind.

Der rassismuskritische Ansatz hat unter Anderem dies zum Ziel, eine Reflexion, bezo-
gen auf Phdnomene des Rassismus. Es gibt gegeniiber weiteren, die Gesellschaft und
das Zusammenleben formenden Phdnomenen und Kategorien kritische Denkanséatze und
Konzepte fiir die Soziale Arbeit. Fiir meine Fragestellung habe ich diese jedoch ausge-

klammert.



2 Rassismuskritische Soziale Arbeit

2.1 Rassismus: Definition, Entwicklung, Theorie

Nach Stuart Halls Definition werden bei Rassismus Unterschiede zwischen Menschen
markiert, um eine Abgrenzung zu 'Anderen’ zu schaffen. Dies wird genutzt, um Hand-
lungen zu begriinden, die auf einer wirtschaftlichen, sozialen und politischen Ebene
Gruppen von Menschen ausschliefen vom Zugang zu materiellen und symbolischen
Ressourcen. Dabei wird der ausschlieBenden Gruppe ein privilegierter Zugang gesi-
chert. Die ausgewdhlten Kriterien der Unterscheidung (z. B. Herkunft/Hautfarbe/...)
sind dabei willkiirlich vorgenommen, um ein konkretes Ziel zu verfolgen (vgl. Rommel-
spacher 2011, S. 25).

In der historischen Perspektive wurde, um Ausbeutung und Versklavung im Kolonialis-
mus zu rechtfertigen, die nicht-weille Bevolkerung als "primitiv" und "unzivilisiert" de-
klariert. Mit der Zeit der biirgerlichen Revolutionen und der ersten Deklaration der
Menschenrechte wurde eine Begriindung notwendig, warum einem grofen Teil der
Menschen das ,,Menschsein“ abgesprochen werden kann. Es wurde, wie Rommelspa-
cher es bezeichnet, Rassismus als eine Legitimationslegende, welche die Ungleichbe-
handlung von Menschen ,,rational“ zu erkldren versucht, geschaffen, fiir Gesellschaften,
in der die Gleichheit aller Menschen angenommen wird oder wurde. (vgl. Rommelspa-
cher 2011, S. 25f.) Bei dieser Form des kolonialen Rassismus (,,Prototyp des Rassis-
mus“) wird iiber biologische Merkmale die Gruppe 'Andere’ markiert/konstruiert, um
dann tiiber diese biologischen Merkmale den ,,Gruppenmitgliedern“ Wesensmerkmale
zuzuschreiben. Somit konnten ,,soziale Differenzen naturalisiert“ werden (vgl. Rommel-
spacher 2011, S. 25f.). Diese vermeintlich wissenschaftliche Herleitung ist ausschlagge-
bend fiir den modernen europdischen Rassismus, "begriindet" in einer vermeintlichen
Natur sozialer Unterschiede (vgl. Rommelspacher 2011, S. 28f.).

Diese Naturalisierung schloss ein, dass soziale und kulturelle Differenzen als unverédn-
derlich und vererbbar angesehen wurden. Auflerdem fand eine Homogenisierung, Pola-
risierung und folgend Hierarchisierung statt, also die Zuordnung von Menschen zu einer
vereinheitlichten Gruppe (nach biologischem Merkmal), die Gegeniiberstellung dieser
Gruppen als verschieden und unvereinbar und die Erstellung einer Rangordnung der

Gruppen. Eine Legitimation fiir gesellschaftliche Hierarchien wurde durch die ersten
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beiden Punkte erreicht und darauf aufbauend konnte eine Diskriminierung der konstru-
ierten Gruppen stattfinden. Wie bisher beschrieben, stellt Rassismus ein gesellschaftli-
ches Verhiltnis dar; Rassismus wird zum kulturellen Phdnomen, das pragend fiir gesell-
schaftliche Werte, Normen und Praxen ist. Es ist nicht ein individuelles Vorurteil be-
stimmend (vgl. Rommelspacher 2011, S. 29f.). In Nationalstaaten bzw. in Deutschland
sind diese Vorstellungen von Gruppen und Identititen teilweise mit den
Vorstellungen/Annahmen {iber nationale Zugehorigkeit verbunden (vgl. Melter 2015, S.
9).

Der koloniale Rassismus galt der 6konomischen Ausbeutung, wahrend ein moderner
Rassismusbegriff durch naturalisierte Gruppenkonstruktionen Dominanzverhdltnisse auf
okonomischer, politischer und kultureller Ebene legitimiert. Das ist ebenso der Fall bei
religios motiviertem Rassismus (damit auch fiir Antisemitismus und antimuslimischen
Erscheinungsformen).® Rassistisch ist auch eine Unterscheidung, die an Religion oder
Kultur festgemacht wird, denn sonst wiirde unterstellt, dass tatsachlich die biologischen
Unterschiede wesentlich seien. Mit Rassenkonstruktionen werden die den unterdriickten
Gruppen zugeschriebenen Defizite in den Korper verankert. Im 'Rassifizierzungspro-
zess' werden soziale, kulturelle und religiose Unterschiede in 'natiirliche' verwandelt
(vgl. Rommelspacher 2011, S. 26ff.).

Rassismus ist heute ein facettenreiches Phdnomen von gesellschaftlicher Diskriminie-
rung. Diese liegt vor, wenn Menschen in einer Gesellschaft im Vergleich zur Mehrheit
weniger Zugang zu Ressourcen haben, weniger Teilhabechancen an der Gesellschaft, da
sie einer Minderheit angehéren oder einer bestimmten Gruppe zugeordnet werden (vgl.
Rommelspacher 2011, S. 30f.). Was als Grundlage fiir die Konstitution der Gruppen
gilt, wurde schon beschrieben.

In den rassistischen Phdanomenen, die beschrieben/analysiert werden, werden zum einen
die Gruppenmarkierung und Einteilung von ,,Rassen, , Kulturkreisen, Volkern, Ethno-
pluralismus, also Otheringsprozesse nach ethno-natio-kulturellen Merkmalen kritisiert.
AuBerdem wird die Hierarchisierung von, der Umgang mit und die Folgen fiir davon be-

troffene(r) Menschen kritisiert. Andere Diskriminierungspraktiken und -formen lassen

3 (...) auch schon vor dem Kolonialismus (...) [gab es] quasirassistische Konstruktionen, die in anderen
Unterdriickungszusammenhéngen entstanden sind und entsprechend auch andere Legitimationsmus-
ter aufweisen. An der Entwicklung vom Antijudaismus zum Antisemitismus lédsst sich die Entwick-
lung von vormodernen zum modernen Rassismus gut erkennen/erkléren, allerdings gibt es dazu bis-
her keine Einigkeit, ob der Antisemitismus eine Form von Rassismus, oder eigenstidndig zu betrach-
ten ist, je nachdem welches , Klassifikationskriterium® gewdhlt wird: Entstehungsbedingungen oder
Erscheinungsform (vgl. Rommelspacher 2011, S. 25f.).
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sich teilweise schwer von Rassismus abgrenzen; sie sind miteinander verwoben, pragen
Gesellschaften und Menschen kénnen mehrfach betroffen sein, was zu ganz spezifi-
schen Missstdnden fiir die Betroffenen fiihren kann.

"Rassismus" ist ein Begriff, der normativ und bewertend ist. Er gilt in der Offentlichkeit
als nicht legitim (vgl. Mecheril/Scherschel 2011, S. 50). Wissenschaftlich betrachtet
handelt es sich bei Rassismus um einen gesellschaftlich produzierten Zusammenhang.
Mithilfe von Rassismus werden Unterscheidungen und Deutungen praktiziert, die einer
strukturellen Logik der gesellschaftlichen Zusammenhéange folgen, wenn Rassismus als
symbolische Ordnung das Selbstverstindnis und Miteinander von Menschen beein-
flusst. Er beschreibt komplexe Zusammenhédnge verschiedener Phanomene von Privile-
gierung des Eigenen und Deprivilegierung des Anderen, die erzeugt werden und sich
den Menschen habituell einschreiben (vgl. Mecheril/Scherschel 2011, S. 52f.). Nach
Mecheril/Scherschel findet eine Subjektivierung in Bezug auf Rassismus statt, welche
Raume, Handeln und Selbstverstiandnis von Individuen im rassistischen Kontext auf-

nimmt, bestétigt, transformiert und modifiziert (vgl. Mecheril/Scherschel 2011, S. 54).

2.2 Erscheinungsformen von Rassismus

Rassismus wirkt auf verschiedenen, sich teilweise iiberlagernden Ebenen, wo die rassis-
tische Ideologie zum Tragen kommt: strukturell, institutionell, individuell und interak-
tionell.

Struktureller Rassismus beschreibt dabei Gesetzeslagen und Rechtsvorstellungen sowie
die politisch-6konomischen Strukturen in Gesellschaften, die rassistisch sind (der rassis-
tischen Ideologie folgen).

Institutioneller Rassismus als spezielle Form des strukturellen Rassismus beschreibt die
Strukturen von Organisationen, etablierte Wertvorstellungen, Gewohnheiten und Hand-
lungsmaximen in Institutionen.

Wiahrenddessen fassen individueller und interaktioneller Rassismus persénliche Hand-
lungen, Einstellungsmuster und direkte personliche Interaktion begrifflich zusammen.
Diese verschiedenen Ausgrenzungsebenen wirken zusammen und es entstehen Segrega-
tionslinien, die 6konomische, soziale, politische und kulturelle Folgen fiir die Betroffe-
nen haben: durch z. B. Benachteiligung im Bildungssektor, die Ungleichbehandlung
durch den Gesetzgeber und durch die Vermittlung bestimmter Bilder, welche Menschen

»fremd“ sein sollen. Eine zum Teil umfassende Diskriminierung der Betroffenen findet
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statt und durch Identifikationsrituale werden ,,Andere®“ oder ,,Fremde*“ markiert. Uber
die Bedeutung, die Menschen in der Gesellschaft haben oder durch ihren berufliche
Stellung bekommen, findet eine Zuteilung symbolischer Macht statt (vgl. Rommelspa-
cher 2011, S. 30f.). Unter Anderem im Rahmen von Rassismus finden ,,Otheringprozes-
se“ statt, in denen Zugehorigkeiten zu einem ,Wir“ und , Andere”, anhand na-
tio-ethno-kultureller Eigenschaften und Verhaltensweisen von Menschen zugeschrieben
werden.

In allen Ebenen konnen implizite und nicht implizite, intendierte wie nicht intendierte
Formen von Rassismus unterschieden werden. Bei impliziten Formen von strukturellem
Rassismus gibt es keine direkte Beziehung zur betroffenen Gruppe. Bei Aufdeckung
solch einer Ungleichbehandlung, ohne die Situation zu &ndern, kann daraus aber eine
explizite Form der Diskriminierung entstehen.

Auch auf der individuellen Ebene gibt es neben dem offensichtlichen rassistischen Han-
deln, um eine Person herabzusetzen, ebenso nicht intendierten Rassismus, der sich z. B.
in wohlmeinenden Aussagen verbirgt und von den ,,Privilegierten® nicht unbedingt so
reflektiert wird, jedoch (Nicht-)Zugehorigkeit zur Gesellschaft markiert und Ausgren-
zung fiir die Betroffenen bedeutet. Dabei wird hierbei die Verwobenheit der Wirkebenen
von Rassismus sichtbar, wenn hinter positiven Aussagen aber strukturell rassistische
Annahmen stecken (Annahmen iiber Herkunft, Sprachkenntnisse und Bildungsstand,
wie gut 'Integration’ gelungen sei, wie wenig auffillig Menschen seien, trotz xy, ... )
(vgl. Rommelspacher 2011, S. 31f.). Ob absichtlich oder nicht, auf den verschiedenen
Ebenen findet rassistisches Handeln alltdglich statt und wird fiir die Betroffenen wirk-
sam (vgl. Melter 2011, S. 280).

Bis jetzt habe ich Rassismus als Ideologie beschrieben. Allerdings gab es Versuche, Er-
klarungen fiir individuellen Rassismus zu finden (ausgehend von den Gruppenkonstruk-
tion), warum Feindseligkeit gegeniiber ,,Anderen® besteht (vgl. Mecheril/Scherschel
2011, S. 43ff.).

Dabei widersprechen sich diese Analysen von Rassismus nicht, sondern ergianzen sie
und ermoglichen eine umfassendere Darstellung aus verschiedenen Perspektiven und
auf verschiedenen Ebenen. Auf allen diesen Ebenen ist wichtig anzumerken, dass all
diese Gruppenherstellungen in Nationalstaaten geschehen und mit den Vorstellungen
iber nationale Zugehorigkeit korrespondieren (vgl. Melter 2015, S. 9).

Allerdings wurde die Tater*innen-Rolle der ,Ausfiihrenden“ bzw. der
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Priveligierten/Nutznieer beleuchtet. Die Betroffenenperspektive muss hinzugefiigt
werden, um ein umfassendes Bild zu erhalten.

Neben den Ebenen von Rassismus, auf denen er wirkt, lassen sich auch die schon ange-
deuteten Unterschiede, nach welchen Kriterien rassilisiert wird, unterscheiden. Neben
dem schon beschriebenen kolonialen Rassismus, der zum Teil auch heute noch wirkt,
lassen sich auch Phdnomene eines Kulturrassismus/Neorassismus beobachten. Dieser
wird auch als '“Rassismus ohne Rassen" bezeichnet, ein Herrschaftssystem, das rassis-
tisch wirksam ist, aber sich nicht konkret auf die Kategorien eines Rassensystems be-
zieht. Das Konzept "Rasse” wurde fiir die Beschreibung menschlicher Beziehungen und
sozialer Prozesse nach dem Nationalsozialismus durch die UNESCO verworfen, aber so
oberflachlich, dass das Prinzip fortbesteht (Mecheril/Scherschel 2011, S. 49 f.).

Durch die Manifestierung von Kulturkreisen, die als nicht gleichwertig und -berechtigt
nebeneinander gelten, wirken rassistische Machtstrukturen weiter, wenn Menschen eine
kulturelle Zugehorigkeit zugeschrieben wird, die als nicht verdnderlich gilt. Kultur bzw.
kulturelle Unterschiede werden als Rechtfertigungsstrategie fiir rassistische Diskrimi-
nierung wahrnehmbar (vgl. Kalny 2018, S. 217).

Aullerdem muss der eugenische Rassismus beschrieben werden: Dieser pragt (jedenfalls
in Deutschland) aktuell nicht die Gesellschaft, bot aber (bis Mitte des 20. Jahrhunderts)
die theoretische und vermeintlich wissenschaftliche Grundlage fiir die gesetzliche Aus-
grenzung und Diskriminierung von kranken und behinderten Menschen, Menschen, die
sich nicht normgerecht verhielten, und von Deklassierten. Im Nationalsozialismus wur-
de obendrein auf dieser Grundlage Menschen verboten, zu heiraten, Menschen wurden
im Zuge des Euthanasie-Programms systematisch zwangssterilisiert und ermordet.

(vgl. z.B. Klee 2010).*

Die Nichtanwendung dieses Rassismus in der Bundesrepublik Deutschland wurde als
Vehikel genutzt, um die deutsche Gesellschaft als frei von Rassismus darstellen zu kén-
nen (da die schon von mir dargestellten Formen und Ebenen von Rassismus nicht als
solche wahrgenommen und begrifflich gefasst wurden). Nach meiner Einschédtzung ist
diese Form des Rassismus jedoch wichtig zu beschreiben, um die Komplexitdt und Ge-

samtheit der rassistischen Phanomene analysieren und verstehen zu kénnen, insbesonde-

4  Die Forschung geht derzeit von mindestens 300.000 Opfern in Europa aus, wobei bislang v.a. zu Ost-
europa keine verldssliche Zahlen vorliegen (Stiftung Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas).
Hinzu kommen Hundertausende, die von nationalsozialistischen Arzten zwangssterilisiert wurden,
vgl. ausfiihrlich z. B. Klee 2010
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re im Hinblick auf das Thema der vorliegenden Bachelorarbeit.

In der Annahme, einen "gesunden Volkskorper" erschaffen oder erhalten zu wollen, wur-
den "Minderwertige" der eigenen "Rasse" ausgegrenzt, verletzt und ermordet. Rassekon-
struktionen boten demnach die Grundlage. Die Malnahmen und Verbrechen wurden
moralisch und 6konomisch begriindet. Das deutsche Volk (gleichgesetzt mit iiberlegener
Rasse) sollte nicht die Verantwortung fiir die als "nutzlos" bezeichneten Menschen iiber-
nehmen, sie mitversorgen, obwohl sie nichts leisten wiirden. Um die "Volksgemein-
schaft" vermeintlich "rein" und "gesund" zu halten, wurden Menschen sterilisiert und er-
mordet. Im NS-Deutschland wurden die strukturellen Rahmenbedingungen geschaffen,
um dem (besonders aus religiéser Uberzeugung von Nichstenliebe) individuellen Wi-
derstreben gegen diese Malnahmen in der Bevolkerung etwas entgegenzusetzen.

Heute wird diese Form des Rassismus nicht in einem modernen Rassismusbegriff inklu-
diert (vgl. Rommelspacher 2011, S. 28f.); neben dem Bezug zur Gedenkstattenpddago-
gik muss das Thema jedoch beleuchtet werden, da "Volkspflegerinnen" zur NS-Zeit, z.
B. in Gesundheitsémtern, eine tragende Rolle in der Ermittlung von "Féllen" zu kam.
Sozialarbeiterinnen wurden in der NS-Zeit als Volkspflegerinnen bezeichnet und ausge-
bildet, sie standen in der Tradition der Sozialarbeit von Anfang des 20. Jahrhunderts,
und ihre Tétigkeit zahlt zur Geschichte der Sozialen Arbeit (Nolzen/Siinker 2015).> Im
Februar 2018 analysierte ich im Rahmen einer Hausarbeit (des Moduls KWP4 betreut
durch Claudia Steckelberg, im BA Studium Soziale Arbeit an der Hochschule Neubran-
denburg) unverdffentlichte Berufspraktikumsprotokolle von ,,Volkspflegerinnen“ aus
dem NS, auf ihr Mitwirken an und ihre Haltung zu der Durchsetzung des ,,Gesetz zur
Verhiitung erbkranken Nachwuchses“ bzw. zur Umsetzung des in Fullnote 6 erwdhnten

Schulungsbriefs.

2.3 Rassismus in der Sozialen Arbeit

Lange Zeit (erst seit wenigen Jahren nicht mehr) fand eine Dethematisierung zum The-
ma Rassismus im o6ffentlichen Raum und in der pddagogischen Fachliteratur in
Deutschland statt.

Die strukturelle Diskriminierung von Adressat*innen Sozialer Arbeit und die direkte

Diskrimininierung durch Sozialarbeiter*innen sind nicht mit der heutigen Grunddefiniti-

5 vgl. auch Schulungsbrief fiir die Volkspflegerinnen im 6ffentlichen Dienst; Dietrich, Dr. Charlotte:
,»Die Volkspflegerin als Volkserzieherin®, 1943; Digitale Archivalie aus dem Alice-Salomon-Archiv
der Alice-Salomon-Hochschule Berlin
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on der Sozialen Arbeit und allen Menschenrechtsdokumenten vereinbar. Diese Diskri-
minierungen kénnen auch unbeabsichtigt stattfinden. In der Sozialen Arbeit sind die Er-
kenntnisse aus der kritischen Migrationsforschung zur Anderung von (Arbeits-)Praxen
mit rassistischem und missionarischem Ansatz (aus einer kolonialen Tradition heraus)
bisher wenig umgesetzt (in Deutschland), obwohl diese Praxen dem Selbstverstdndnis
Sozialer Arbeit bzw. dem internationalen ethischen Kodex Sozialer Arbeit widerspre-
chen (vgl. Prasad 2018, S. 21).

Soziale Arbeit in Deutschland ist stark institutionalisiert (siehe Kapitel 1.3), es muss
also davon ausgegangen werden, dass sie auf allen Ebenen rassistischer Denkweise,
Prinzipien und Praxen ausgesetzt ist, darauf st6ft oder selbst anwendet. Aulferdem kann
es sein, dass sie auf mehreren Ebenen gleichzeitig rasssistisch, gegeniiber Adressat*in-
nen, Betroffenen ist.

Von Claus Melter in der Jugendhilfepraxis beobachtet, kann eine unkritische Haltung
von Sozialarbeiter*innen zum Thema Rassismus in der Sozialen Arbeit zu einer als
,Colour -Blindness*“ bezeichneten Kommunikationspraxis und Haltung fiihren, die von
ihm als sekunddrer Rassismus bezeichnet wird. Dabei ist die Bagatellisierung oder In-
fragestellung der Rassismuserfahrungen von Jugendlichen (durch Pddagog*innen) in Ju-
gendhilfeeinrichten und insgesamt eine Vermeidung der Auseinandersetzung mit Rassis-
mus durch die Tédtigen gemeint. Offene Abwertung findet nicht statt, aber es wird keine
Verantwortung fiir den Alltagsrassismus der oben beschriebenen Ebenen iibernommen,
also wird sich nicht aktiv mit dem Thema auseinandergesetzt (vgl. Melter 2011, S.
284f.). Ebenso wie in der Beratungspraxis und in anderen Arbeitsfeldern eine Nichtan-
erkennung der bisherigen Diskriminierungserfahrungen von Adressat*innen auftreten
kann, indem ihnen unterstellt wird, es ware ausschlieflich ihre subjektive Wahrneh-
mung (oder aufgrund vorheriger Diskriminierung), wird das Verhalten der Adressat*in-
nen als falsch und (rassistische) Reaktionen hervorrufend pathologisiert oder ihre Wahr-
nehmung subjektiviert, weil sie nach ersten diskriminierenden Erfahrungen diese als ne-
gative Erfahrungen mitnehmen und so folgende Erfahrungen interpretieren wiirden. Die
direkte oder indirekte 'Beldstigung' der Pddagog*innen mit dem Thema Rassismus wird
als Angriff gegen sie selbst verstanden, und dadurch kann eine Téater*in-
nen-Opfer-Umkehr stattfinden, bei der sich, statt die von Rassismus Betroffenen, Mehr-
heitsangehorige als Opfer vermeintlich tibertriebener Rassismusvorwiirfe sehen.

Eine Verneinung der gesellschaftlichen Ungleichheitsverhdltnisse, auch in Bezug auf
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Migrationsgeschichte, im Beratungskontext, ist ebenso nicht ratsam, wenn durch Ver-
leugnung der "ethnischen Zugehorigkeit" von Berater*innen oder Adressat*innen der
dominante Lebensstil fiir eine Problemldsung. als Norm genutzt wird. Dadurch kénnen
spezifische Probleme im Zusammenhang mit Rassismus oder Migrationsrealitdten {iber-

sehen werden (vgl. Dern/Zéller 2015, S. 200).

Explizit institutioneller Rassismus wird in der Sozialen Arbeit betrieben, wenn nicht nur
das Handeln von einzelnen Sozialarbeiter*innen professionellen Standards nicht gerecht
wird, sondern auch wenn Leitung, Kolleg*innen, Fachberatung und andere Involvierte
nicht agieren (vgl. Melter 2011, S. 287). Ein weiterer Aspekt, der auf rassistische Hin-
tergriinde schliellen lésst, ergibt sich, wenn Sozialarbeiter*innen einen (vermeintlichen)
Migrationshintergund nur als Defizit und Bedrohung, denn als Ressource auffassen und
keine Migrationsgeschichte als Norm angenommen wird (vgl. Melter 2011, S. 287).
Problematisch oder schwierig erweist sich fiir eine diversitdtsbewusste (und damit auch
rassismuskritische) Soziale Arbeit, dass nach wie vor bei den Wohlfahrtsverbdanden Ca-
ritas und Diakonie die Einstellung von Arbeitskriaften nach Religionszugehorigkeit statt-
findet: Menschen ohne christliche Kirchenzugehorigkeit werden tendenziell ausge-

schlossen oder nachrangig ausgewihlt (vgl. Hogerl/Ozdemir 2015, S. 135).

Eine kritische Auseinandersetzung mit postkolonialen Perspektiven im padagogischen
Bereich sollte noch ausgeweitet werden, da sie bisher wenig Raum einnimmt. Die Ge-
walt und die Folgen von Kolonialismus sollten aber nicht iibergangen werden und statt-
dessen mit hegemonialer Macht, (nach wie vor wirkenden) europdischen Bildungsidea-
len und Rassismus in Zusammenhang gesetzt werden (vgl. Castro Varela 2016, S. 152f.)
— sowohl fiir die Weitervermittlung als auch fiir die Reflexion der eigenen professionel -
len Praxis.

Die Gestaltung der pddagogischen Prozesse sollte diskriminierungskritisch und migrati-
onssensibel sein. Aullerdem sollte auf organisationaler und institutioneller Ebene eine
Auseinandersetzung mit Diskriminierung, z. B. rassistischer, stattfinden. So konnen Al-
ternativen (zu individualisierten Schuldzuweisungen durch Defizitorientierung und Ste-
reotype) im Umgang mit Adressat*innen und Institutionen umgesetzt werden (vgl. Go-
molla 2016, S. 85). Dieses Prinzip von Gomolla ldsst sich vom Schulkontext auf Soziale

Arbeit, besonders mit Jugendlichen bzw. in anderen Zwangskontexten, iibertragen.
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In Ergdnzung dazu sollten Sozialarbeiter*innen ihre Profession bzw. Institution, in der
sie tatig sind, in Bezug auf ihre gesellschaftliche Funktion, auf gesellschaftliche Konse-
quenzen der Arbeit, aber genauso die institutionellen Bedingungen (und Machtstruktu-
ren) Sozialer Arbeit, kritisch reflektieren. Dabei wird sich herausstellen, dass nicht nur
das individuelle Handeln der Sozialarbeiter*innen beachtet werden sollte bzw. einer
Veranderung bedarf, sondern auch die Konstitution von Institutionen Sozialer Arbeit.
Struktureller und institutioneller Alltagsrassismus findet auch in der Sozialen Arbeit
statt. Insofern ware fiir ein rassismuskritisches Professionsverstdandnis eine radikale Ver-
danderung notwendig, die Institutionen, ihre Losungsansdtze, Konzepte und Methoden
(reflektiert auf Rassismus) in den Blick nimmt und verdndert (vgl. Stender 2018, S.

184£.).

Auch antirassistische Ansdtze miissen hier als Teil von Pddagogik/Sozialer Arbeit, be-
nannt werden, denn darin gibt es eine Tendenz zu reduktiver Simplifizierung, also Ver-
einfachung von Rassismus auf bestimmte Aspekte, und moralischer Vereinseitigung.
Eine Festschreibung reduktionistischer Auffassung von Rassismus in antirassistischer
pddagogischer Arbeit und politischer Bildung findet statt, wenn eine Einschrankung der
Problemsicht Bedingung fiir die Verdnderungsabsicht antirassistischer Ansétze ist.

Eine echte Analyse, welche Diskriminierungen stattfinden und wie die Mechanismen
der Diskriminierung zu thematisieren sind, kann dadurch erschwert werden. Dadurch
besteht partiell keine Moglichkeit fiir Verdanderung, wenn unklar bleibt, welche tatsdch-

lichen Umstédnde zur Diskriminierung fiihren (vgl. Mecheril/Scherschel 2011, S. 50 f.).

2.4 Rassismuskritische Soziale Arbeit

Rassismuskritische Soziale Arbeit bezieht sich auf eine bestimmte Handlungspraxis, in
ihrer Profession zundchst aber auch auf Reflexion der bisherigen Praxis, um sie dann
auch in einer rassismuskritischen Perspektive dndern zu kénnen.

Rassismuskritik ist eine Perspektive der Wissenschaft, die aus der Erziehungswissen-
schaft heraus entwickelt, aber von z. B. der Sozialen Arbeit iibernommen wurde. Migra-
tionspddagogik ist ein Bereich, in dem das Prinzip zentral zum Tragen kommt und an-
dem sich auch weitere Konzepte und andere Arbeiten orientieren (vgl. Castro Varela/u.a.

2016, S. 86).
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Rassismuskritische Ansédtze in der Sozialen Arbeit verfolgen einen umfassenderen An-
satz, mit zundchst Analyse und Reflexion, professionstheoretisch, auf allen Organisati-
onsebenen, auf den Auftrag Sozialer Arbeit, die Ziele, Konzepte und Methoden, den
Umgang von Sozialarbeiter*innen untereinander bezogen.

Melter hat Grundlagen und Ziele fiir Handlungspraktiken in der Sozialen Arbeit, die dis-
kriminierungs- als auch rassismuskritisch sein sollen, formuliert. Demnach muss die In-
tegritdit von Menschen geschiitzt und ermoglicht werden: die, deren Integritdt verletzt
wurde, miissen begleitet und unterstiitzt werden, das Handeln der Menschen, die die In-
tegritdt anderer verletzt haben, soll nachvollzogen werden und eine Arbeit in Richtung
Verdnderung angestrebt werden. Es soll die Teilhabe aller an Bildungs-, Lebens- und
Arbeitsverhdltnissen ermoéglicht werden. Dabei soll Selbst- und Mitbestimmung ohne
Integritdtenverletzungen moglich sein und es miissen hegemoniale diskriminierende und
ausgrenzende Verhdltnisse kritisiert und verdndert werden wollen, gegen die Einschrdn-
kungen und Verletzungen der Integrititen von Einzelnen und Gruppen (vgl. Melter
2018, S. 239).

Von Seiten der iibergeordneten befugten Institution (z. B. Jugendamt) miissten Kontroll-
und Interventionssysteme reflektiert und verdndert werden, um eine migrationssensible,
rassismuskritische Betreuungspraxis zu ermdglichen (vgl. Melter 2011, S. 284f.).
Fraglich ist, ob sich weiterhin in den Praktiken Sozialer Arbeit die Haltung der Mehr-
heitsgesellschaft widerspiegelt, oder ob eine professionelle Haltung ein Gegenbeispiel,
in einem Gegensatz zur Mehrheitsgesellschaft, liefern kann. Diversity-gerechte Pddago-
gik kann auch entgegen der gesellschaftlichen Realitét stattfinden (vgl. Ozdemir/Hogerl
2015, S. 148f.).

Die verschiedenen Rassismen sind neben anderen AusschlieBungsmechanismen in
Deutschland (wie Geschlecht, Krankheit, Behinderung, Alter, Klasse) bzw. in ihrer Ver-
wobenheit verantwortlich fiir ,,soziale Probleme* (auf gesellschaftlicher Ebene) der Or-
ganisation von  Staat/Kommune (wie z. B. Armut, Arbeitslosigkeit,
Wohnungslosigkeit ...), die durch Sozialarbeiter*innen behoben werden sollen bzw. ein-
geddmmt werden sollen (z. B. durch mobile Jugendarbeit). Auf subjektiver Ebene soll
den Betroffenen geholfen werden, z. B. den Alltag zu bewdltigen und Selbsthilfestrate-
gien zu finden. Dabei soll von wesentlichem Belang sein, nicht nur die sozialen Proble-
me zu bearbeiten, sondern die Analyse und Reflexion der Griinde fiir die soziale Un-

gleichheit, um langfristig dagegen arbeiten zu koénnen, um gesellschaftliche Probleme
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auf der gesellschaftlichen Ebene und nicht nur auf der individuellen Ebene der
Adressat*innen Sozialer Arbeit zu bearbeiten. Mit einer rassismuskritischen Perspekti-
ve, die migrationssensibel (und ganzheitlich verankert) ist, kann dies gelingen, indem
Rassismuserfahrungen zum Thema gemacht werden oder sein kénnen und in Settings
von Sozialer Arbeit nicht ausgeblendet werden. Eine Positionierung besonders der ,,wei-
Ben“ Sozialarbeiter*innen und die Thematisierung ihres ,,Weillseins“, welches mit Privi-
legien einhergeht ist fiir ein Gelingen von hoher Bedeutung. Aullerdem schldgt Tolga
Anlag fiir die lebensweltliche mobile Jugendarbeit vor, auch dort als Sozialarbeiter*in
titig zu sein, wo die hegemonialen Machtverhdltnisse nicht so stark zum Tragen kom-
men, also in den Schutzrdumen der Adressat*innen. Dieser Vorschlag muss kritisch be-
trachtet werden, siehe Seite 21 dieser Arbeit. Er verweist auerdem auf Soziale Arbeit,
die besonders bei potenziell von Rassismus betroffen Adressat*innen, auf transkulturel-
le Teams, sowie auf Vernetzung und Kooperation setzt. Dadurch kann eine parteiliche
Begleitung moglich werden (vgl. Anlas 2015, S. 132 ff.).

Es gibt die Idee von Transkulturation, bei der ohne die eigene Kultur aufzugeben Ver-
bindungen zu anderen Formen stattfinden und keine Othering-Prozesse stattfinden oder
bestdtigt werden. Durch diese Form der Padagogik konnen Begegnungen vorher ge-
trennter Gemeinschaften ermoglicht werden (vgl. Castro Varela 2016, S. 164).

Es ist schwierig, jedoch sehr wichtig, in den Blick zu nehmen, dass in Deutschland Be-
nachteilung auf Grund von Migration unter anderem in Bildungseinrichtungen vorliegt:
da die Bundesrepublik Deutschland und ihre (Bildungs-)Institutionen keinen einfachen
Umgang mit der Realitdt der Migrationsgesellschaft finden, obwohl Deutschland als ei-
ner der wichtigsten 'Migrationskontexte' weltweit gilt. Die Bundesrepublik Deutschland
gilt noch nicht lang offiziell als Migrationsgesellschaft und hat nach wie vor 'Identitéts-
schwierigkeiten' damit (vgl. Mecheril 2010, S. 12).

Unabdingbar zu beachten ist, welche Moglichkeiten, welche Wichtigkeiten, Anforde-
rungen und Bedarfe konkret fiir die Praxis in Einrichtungen bzw. bei Angeboten Sozia-
ler Arbeit bestehen, also auf der individuellen Ebene der Adressat*innen, aber auch der
Sozialarbeiter*innen und Teams.

Adressat*innen, die von Rassismus betroffen sind, kénnen diese Diskriminierung nicht
vermeiden und sind ggf. abhdngig vom Ausldnderrecht, also ihrem Aufenthaltstitel be-
einflusst, dieser umfasst die gesamte Lebenssituation, also: politische Mitbestimmungs-

moglichkeiten, individuelle Zukunftsplanung, insgesamt das Lebensgefiihl, aber auch
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ggf. die Verwehrung schulischer und beruflicher Méglichkeiten.

Rassismus prégt die Lebenswelt der Adressat*innen auch in Form von individueller/dis-
kursiver Diskriminierung, Stigmatisierung. Es kann zu koérperlichen Ubergriffen und
psychischer Gewalt kommen und es gibt tdgliche (auch unbewusst) ausgeiibte ,,Kleinig-
keiten®, die Auswirkungen auf die Betroffenen haben. Besonders fiir Frauen mit Migra-
tionsgeschichte kann es dann ein passendes Konzept sein, Rdume zu schaffen, in der die
Menge der Stressfaktoren und Verletzungsrisiken des Alltags vermieden werden. Solche
Frei-, Schutz- und Entwicklungsrdume, kénnen zur Selbsterméchtigung, zum Wider-
stande einiiben, fiir Empowerment, die Identitdtsbildung und Kraftfindung genutzt wer-
den.

Es gibt weitere rassismuskritische Ansdtze aus der Praxis, ergdnzend zu den Prinzipien
und der Definition Sozialer Arbeit. Dies sind auf die Klientel ausgelegte Konzepte, Me-
thoden und Ziele in den Handlungsfeldern. Diese beinhalten, dass es transkulturelle
Teams gibt, auch mit migrantischen Pddagog*innen, da wir uns in der Bundesrepublik
Deutschland in einer transkulturellen Migrationsgesellschaft befinden und damit auch
Migrant*innen reprasentiert werden und ihnen Identifikationsflache gegeben wird (in
Bezug auf den ,,Migrationshintergrund®). Die Haltung der Pddagog*innen sollte rassis-
muskritisch, klar politisch, gegen Diskriminierung und Ausgrenzung sein, aber vor al-
lem auch fiir die Adressat*innen bemerkbar in den praktischen Umsetzungen. Das kann
sicg durch die Kenntnis gesetzlicher Regelungen, durch Fachwissen in Bezug auf Ursa-
chen, Geschichte von Migration und Flucht, durch Wissen iiber die psycho-sozialen
Auswirkungen davon "Migrant" oder von Rassismus betroffen zu sein, durch Wissen
liber rassistische Diskriminierung auf den verschieden Ebenen, ggf. durch Wissen um
die Bedeutung multipler Zugehorigkeitsdefinitionen als Migrant*in und durch besonde-
re Lobbyarbeit fiir die Adressat*innen gegeniiber Strukturen ausprdgen. Je nach Einrich-
tung muss bei bestehenden Teams von Sozialarbeiter*innen besondere Sorge getragen
werden, dass es nicht zur Vereinnahmung durch und von Adressat*innen gleicher Her-
kunft kommt. Es gilt die vermeintliche Zustdndigkeit von Sozialarbeiter*innen fiir
Adressat*innen gleichen Migrationshintergrunds zu iiberwinden, denn sonst geraten die
pddagogische Kompetenzen dieser Sozialarbeiter*innen oder die migrationspddagogi-
schen Kompetenzen der anderen Sozialarbeiter*innen in den Hintergrund. Es muss ein
Umgang, mit Vorurteilen der Adressat*innen gegeniiber Pddagog*innen wegen ihres

(fehlenden) Migrationshintergrunds gefunden werden. Aullerdem sollen Macht und Do-
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minanz innerhalb der Mitarbeiter*innen eines Teams, auch in Bezug auf Sozialisations-
erfahrungen, reflektiert werden, welche durch Migrations- oder Rassismuserfahrungen-
gepragt sein konnen. Das Teamverhalten muss auch in diesem Sinne reflektiert werden.
Eine schnelle Ethnisierung und Kulturalisierung von Konflikten muss, ebenso wie eine
gewaltvolle, diskriminierende Sprache vermieden werden. Es kann ein wertschétzender,
sensibler, selbstverstandlicher Einbezug der verschiedenen Traditionen und Feiertage,
durch Gratulieren oder andere Gesten in Bezug z. B. auf Erndhrung, je nach Handlungs-
feld, mit oder fiir Adressat*innen umgesetzt werden (vgl. Hogerl/Ozdemir, S. 136ff.).
Kurz formuliert kann zusammengefasst werden, es ist das Anliegen, ,,Migrant*innen zu-
stehende Rechte in der Einrichtung erlebbar zu machen, ihnen aber auch auferhalb der
Einrichtung zu ihren Rechtsanspriichen zu verhelfen.“ (Hogerl/Ozdemir 2015, S. 148).
Um dies zu erreichen, bedarf es einer Qualitdtsentwicklung in den Institutionen, beson-
ders in Bezug auf ihre Organisation, aber auch in Bezug auf das Personal, die Konzepte,
die Haltung der Sozialarbeiter*innen.

Diversity-gerechtes Arbeiten, also Diversity-kompetente Pddagogik kann in einer Ein-
richtung stattfinden, auch im Gegensatz zur gesellschaftlichen Realitdt und als anderer
Entwurf im Vergleich zu dieser (vgl. Hogerl/Ozdemir 2015, S. 148 f.).

Dabei gilt ein GroBteil dieser Uberlegungen insgesamt fiir eine Grundhaltung in der So-
zialen Arbeit und lésst sich so oder dhnlich spezifisch auch auf andere Ausgrenzungsme-

chanismen und Diskriminierungen (in der Bundesrepublik Deutschland) iibertragen.
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3 Gedenkstattenpadagogik

3.1 Ubersicht

Die Gedenkstdttenpadagogik als Handlungsfeld Sozialer Arbeit gehort bisher nicht zum
klassischen, iiblichen Feld Sozialer Arbeit. Im Hinblick auf eine rassismuskritische Pra-
xis liegt jedoch die Frage nahe, welchen Beitrag Soziale Arbeit in der Gedenkstétten-
padagogik leistet. Aulerdem zeugen zahlreiche Beispiele aus der Jugendarbeit davon,
dass die Profession Soziale Arbeit Teil der gedenkstittenpddagogischen Praxis ist (vgl.
z. B. Aufwind e.V.). Die Soziale Arbeit als transdisziplindre Profession kann und soll
sich in der Gedenkstattenpddagogik verorten und einen Beitrag leisten, um pddagogi-
sche Angebote bestmdglich so zu gestalten, dass sie ihren Zielen entsprechend wirksam
werden kann. AuRerdem kann so eine Uberpriifung erfolgen, welche Ziele in der Ge-
denkstdttenpddagogik angestrebt werden und ob diese zeitgemal$ sind. Soziale Arbeit er-
moglicht eine Reflexion mit fachlichem und forschendem Blick, nicht (nur) auf die his-
torischen Inhalte, sondern Adressat*innen bezogen, wie auch auf gesellschaftlicher Ebe-
ne, auf den Sinn und die Durchfiihrung von gedenkstattenpadagogischen Inhalten. Au-
Berdem hoffe ich auf eine Offenheit der Gedenkstéittenpadagogik, diese Beitrdge fiir
sich mitzunehmen und das Handlungsfeld auch als Berufsfeld fiir Sozialarbeiter*innen
immer weiter zu 6ffnen, sodass Teams transdisziplindr arbeiten und sich gegenseitig be-
reichern kénnen.

Aktuell wird die Gedenkstattenpdadagogik durch einen europaweiten gesellschaftlichen
Konsens ihrer Notwendigkeit getragen. Dieser wird angesichts der gerade zu beobach-
tenden politischen Verdanderungen in Deutschland und Europa ggf. noch zu verteidigen
sein (vgl. KoéRler/Thimm/Ulrich 2010, S. 10)°. Jedoch ist die (erfolgreiche?) Verarbei-
tung der Geschichte des Nationalsozialismus (NS)” und das Gedenken an die Opfer und
Verbrechen ein wichtiger Bestandteil fiir die deutsche Identitdt und seit der ,,Wiederver-
einigung® von der Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen Re-
publik im politischen Selbstverstdandnis der Bundesrepublik Deutschland etabliert. Heu-
te versteht sich die Bundesrepublik Deutschland offiziell als Migrationsgesellschaft. Im

6 Diese Einschatzung stammt aus dem Jahr 2010, ,,wird in der Zukunft so sein®“ kann schon auf heute,
neun Jahre spéater gemiinzt werden.

7  Mit Nationalsozialismus oder NS meine ich hier und in den folgenden Erwdhnungen das politische
System und die Ideologie, die Verfasstheit des Deutschen Reichs und der davon besetzten oder an-
nektierten Gebiete, in der Zeit von 1933-1945.
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Feld der Aufarbeitung des Nationalsozialismus und dem Verstdndnis, eine von Migrati-
on gepragte Gesellschaft zu sein, sind noch viele Schritte zu tun, wie im vorherigen Ka-
pitel angedeutet wurde und noch beschrieben wird. Die Gesellschaft in der Bundesrepu-
blik Deutschland ist postnationalsozialistisch und postkolonialistisch gepragt (vgl. z. B.
Messerschmidt 2011, S. 59-74).

Ich beziehe mich im Folgenden immer auf Gedenkstdtten und Gedenkstdttenpddagogik

zu NS-Verbrechen.

3.2 Gedenkstatten

Gedenkstdttenpddagogik findet in Deutschland grofStenteils in oder angeregt durch Ge-
denkstdtten statt. Die meisten Gedenkstédtten in Deutschland sind an Orten, an denen
NS-Verbrechen stattfanden, von staatlicher Seite in der Deutschen Demokratischen Re-
publik oder von Betroffenen oder Angehorigen in der Bundesrepublik Deutschland ein-
gerichtet worden, um der Vertriebenen und Ermordeten lokal zu gedenken und um die
Verbrechensorte nicht unsichtbar werden zu lassen. In der Deutschen Demokratischen
Republik wurden Gedenkstdtten auSerdem, um sich als antifaschistischer Staat zu posi-
tionieren und zu profilieren, genutzt, um besonders in einer Zeit nach dem Zweiten
Weltkrieg zu mahnen und zu erinnern, in der noch keine angemessene Aufarbeitung der
NS-Zeit stattgefunden hatte. Inzwischen sind viele Gedenkstétten durch Foérderung des
Bundes ausgestattet. Hinzugekommen sind weitere Gedenkstédtten zu Verbrechen der
Deutschen Demokratischen Republik sowie an vielen anderen historischen Schauplat-
zen von Verbrechen, Kriegsschauplédtzen oder dhnlichen Orten, wo viele Menschen auf-
grund besonderer Ereignisse gestorben sind oder ermordet wurden.

In Deutschland gibt es sehr viele Gedenkstédtten mit piddagogischen Angeboten. Diejeni-
gen mit Bezug auf NS-Verbrechen werden besonders auch von Schulen besucht. Die
Angebote und Ausarbeitungen stammen zum gréfSten Teil von Historiker*innen. Ge-
denkstdtten werden auch durch individuelle Besucher*innen genutzt, ebenso wie durch
Gruppen aus Schulen und anderen Bildungseinrichtungen. Die Nutzung kann einmalig
erfolgen, immer wieder oder im Rahmen mehrteiliger zusammenhédngender Angebote.
Gedenkstdtten dienen nicht ,,nur“ der Demokratieerziehung oder der Menschrechtsbil-
dung, sondern auch dem Gedenken an Opfer und Betroffene sowie Angehorige. Die
Verbrechensorte sollen nicht verschwinden, sondern sichtbar gemacht werden — fiir die

Opfer, aber auch um ein Vergessen des Unsagbaren, des Unbegreifbaren zu verhindern.
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Gedenkstdtten zu NS-Verbrechen sind aber meist gleichzeitig Gedenkorte und auch
Friedhofe fiir ehemalige Haftlinge, Opfer und Betroffene und deren Angehorige (vgl.
Schellenberg 2015, S. 129).

Dass Gedenkstétten als Lernorte zu verstehen sind, entstand aus einem politischen Ap-

pell aus dem Anfang der 1980er Jahre (vgl. Haug 2010, S. 33).

Eine Ausrichtung der Gedenkstétte jedoch nur an Pddagogik, diese als Lernorte auszu-
richten, birgt die Gefahr einer Instrumentalisierung, besonders wenn "eindeutige" Leh-
ren gezogen werden sollen. Es ist einerseits legitim, da iiberlebende Zeitzeug*innen ihre
Geschichten als Mahnung verstehen bzw. verstanden haben, aber es lassen sich auf die
Fragen, welche konkreten Lehren gezogen werden sollen oder kénnen und wie das Ver-
mdchtnis bewahrt werden soll, keine eindeutigen Antworten finden. Verena Haug for-
dert hier Haltung von Tétigen dazu. Sie fordert stetige (nicht abschliefende) Reflexion
dariiber, welche Mahnung und welcher Auftrag fiir die kommenden Generationen bleibt
und ob der Holocaust (und andere Verbrechen der NS-Zeit) zur Legitimierung aktueller
politischer Interessen instrumentalisiert werden. Aullerdem hat Verena Haug Bedenken,
dass die Verschiebung der Beschdftigung mit den Verbrechen der NS-Zeit in den pad-
agogischen Sektor eine umfassende gesamtgesellschaftliche Aufarbeitung vermindert

bzw. nicht fordert (vgl. Haug 2010, S. 36f.).

3.3 Ziele — Umsetzung — Kontroversen

Die Padagog*innen Barbara Thimm, Gottfried Kékler und Susanne Ulrich haben 2010
fiir die Gedenkstattenpddagogik einige konsensuale Zielsetzungen der Gedenkstatten-
pddagogik in Deutschland formuliert. Bis heute wird ,,Verunsichernde Orte®, als solches
erstmals ein systematisches Weiterbildungsangebot zur Reflexion pddagogischer Praxis
an Erinnerungsorten fiir feste und freie Mitarbeiter*innen, Lehrer*innen sowie andere
Engagierte, angeboten. Diese Zielsetzungen bilden eine Basis und es gibt Kontroversen
um viele weitere Zielsetzungen, deren Umsetzung und wie diese von gesellschaftlichen
Erwartungen an die Gedenkstattenpdadagogik begriindet und beeinflusst sind (vgl.Koi3-
ler/Thimm/Ulrich 2010, S. 10f.). Ich méchte die konsensualen, wie auch einige kontro-
verse Zielsetzungen jeweils in einem Dreischritt erdrtern: Sie benennen, ihre Umset-
zung (Methoden/Konzepte) formulieren, ihre Begriindung und die diese beeinflussen-

den Aspekte darstellen. In einem weiteren Schritt wird es dann moglich, diese Ziele
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nach Kriterien der Profession Soziale Arbeit zu bewerten, eventuelle Diskrepanzen auf-
zuldsen und sie mit einer rassismuskritischen Perspektive zu tiberpriifen bzw. zu verbin-

den.

Als Basis wurde sich bei dem Ansatz ,,Verunsichernde Orte* auf vier wesentliche Ziele
geeinigt (Z1-Z4), die Teil padagogischer Angebote an Gedenkstétten sein sollen:

Z1) Die Kenntnisse zur Geschichte des Ortes/Lagers/der Anstalt wihrend der NS-Zeit
sollen vermittelt werden, ebenso wie eine Kontextualisierung in die Zeit des Nationalso-
zialismus mit seinem Terror und seinen Tétungsmalnahmen stattfinden soll (vgl. Koi-
ler/Thimm/Ulrich 2010, S. 10). Die lokale Geschichte ihrer Einrichtung soll thematisiert
werden, ebenso wie der historische Kontext zum System des NS-Staates hergestellt wer-
den soll, also der Zusammenhang zu anderen/dhnlichen Verbrechen der gleichen Zeit im
damaligen Deutschen Reich bzw. dem besetzten und annektierten Gebiet.

Die historische Bedeutung der Verbrechensorte lédsst sich nicht nur durch visuelle Ein-
driicke und die ,,Kontextualisierung des Sichtbaren“ erschliefen. Um die Erschliefung
zu ermoglichen und um an die Verbrechen erinnern zu kénnen, die dort begangen wur-
den, miissen die Geschichten der Betroffenen nachvollziehbar erzdhlt werden. Diese
narrativen Elemente kdnnen verschieden methodisch umgesetzt werden, z. B. durch
Zeitzeug*innen vor Ort oder Aufzeichnungen ihrer Erzdhlungen. Das Material bzw. die
Geschichten miissen ggf. gekiirzt, es muss ausgewdhlt werden, in den Kontext der Zeit
gesetzt werden, damit der individuelle und paradigmatische Charakter der Erfahrungen
verstandlich werden kann. Aullerdem erweitert der ehemalige Pddagogische Leiter der
Gedenk- und Bildungsstitte Haus der Wannsee-Konferenz, Wolf Kaiser, diesen Punkt
um die Anregung zur Reflexion um die aktuelle Bedeutung der Erfahrungen diskutieren
zu konnen (vgl. Kaiser 2010, S. 20).

AuBerdem schldgt Kaiser vor, auch den Blick auf Tater*innen und Mitlaufer*innen zu
lenken und multiperspektivisch vorzugehen, also die historischen, soziologischen und
psychologischen Bedingungen einzubeziehen, um Kontextualisierung zu erreichen und
sich der Frage anzundhern, in welchem Rahmen diese Verbrechen méglich werden
konnten. Mit der Tater*innen-Perspektive soll ermoglicht werden ein Verstehen ihres
Verhaltens zu versuchen, ohne dabei ihr verbrecherisches Handeln zu relativieren. Es
sollen individuelle Handlungsspielrdume und die Frage nach Verantwortung kritisch un-

tersucht werden (vgl. Kaiser 2010, S. 20f.).
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Ausgehend von der Annahme der Erforderlichkeit von historischem und moralischem
Urteilen in der Gedenkstdttenpadagogik, konnen Erklarungsversuche diskutiert werden,
unter welchen Bedingungen Dinge geschahen, sodass Adressat*innen von Gedenkstét-
tenpddagogik die historischen Zusammenhdnge und Geschehnisse selbst beurteilen kén-
nen. Die Urteilsbildung soll geférdert und keine Urteile vorgegeben werden (vgl. Kaiser
2010, S. 22).

Z2) AuRerdem sollen Kenntnisse (der Forschungsstand) zur historischen Entwicklung
des Umgangs mit dem Ort der Gedenkstdtte seit Befreiung bzw. seit dem Kriegsende

1945 vermittelt werden (vgl. KoBler/Thimm/Ulrich 2010, S. 10).

Z.3) Die gegenwadrtige Gestaltung der Gedenkstétte soll erschlossen werden ebenso wie
die politischen Auseinandersetzungen, die einhergingen mit der Etablierung der Ge-

denkstatte (vgl. KoBler/Thimm/Ulrich 2010, S. 10).

Z4) Die Funktionen, die die Gedenkstitte gegenwartig inne hat, sollen erldutert und fiir
ihren Erhalt geworben werden (vgl. Kéler/Thimm/Ulrich 2010, S. 10). Dabei kénnen

sich die Funktionen der verschiedenen Gedenkstitten stark voneinander unterscheiden.

Z5) Ein kontrovers diskutiertes Ziel ist die Herstellung von Gegenwartsbeziigen durch
Gedenkstattenpddagogik. Es gibt verschiedene Definitionen und Umsetzungsvorschla-
ge, folglich Kontroversen in der fachlichen Bewertung. AufSerdem ist diese Zielsetzung
eng verkniipft damit, die Gedenkstattenpadagogik als Teil von politischer Bildung zu se-
hen.

Gegenwartsbeziige sind nach Kaiser schon deshalb vorhanden, da gegenwiértige Bediirf-
nisse ausschlaggebend waren und sind fiir die Ausrichtung der gedenkstéittenpddagogi-
schen Konzeptionen und Fragestellungen. Nach seiner Einschédtzung kann durch den in-
tergenerationellen Austausch von im Bereich Tétigen die Selbstreflexion der Disziplin
Gedenkstattenpadagogik und iiber ihre Gegenwartsbeziige, Ausrichtung, Konzepte,

Schwerpunkte, blinde Flecken usw. stattfinden (vgl. Kaiser 2010, S. 22).

In Bezug auf politische Bildung werden den Gedenkstdtten Aufgaben iibertragen bzw.

es wird von ihnen erwartet, dass das Wissen iiber den Nationalsozialismus, geordnet
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nach einem moralischen Werterahmen, vermittelt wird (an die jiingere Generation). Ver-
ena Haug verweist darauf, dass die Orte aber keine in sich innewohnende moralpddago-
gische Wirksamkeit haben. Wenn also verschiedene plurale Angebote von Gedenkstat-
tenpddagogik dargeboten werden sollen, um moralpddagogisch zu wirken, dann brauch-
te es auch das in diesem Hinblick ausgebildete Fachpersonal und das ist hdufig nicht an-
zutreffen bzw. die Ausrichtung der Disziplin Gedenkstattenpdadagogik aus sich heraus ist
nur auf das Verstehen orientiert, und nicht auf moralpddagogische Wertung (vgl. Haug

2010, S. 33f.).

Gottfried KoBler argumentiert fiir den Gegenwartsbezug bzw. wie dieser sinnvoll herge-
stellt werden kann aus der Geschichtsdidaktik heraus, nach deren Einschdtzung sich mit
Geschichte beschiftigt wird, um Orientierung fiir die Zukunft zu erhalten (vgl. KoRler
2010, S. 45). Sinnzusammenhénge und Ursachenzusammenhédnge sollen nachvollzieh-
bar gemacht werden, aber zunéchst soll kein Werterahmen gesetzt werden.
Ursachenzusammenhénge beziehen sich in der Gedenkstéttenpadagogik auf die Ereig-
nisse aus der NS-Zeit vor Ort und die Akteur*innen. Sie kdnnen sich aber auch auf die
Entstehung von Gedenkstétten im Zusammenhang mit der Nachkriegsgeschichte und ei-
ner Gedenkstitte als Ort von Geschichtskultur beziehen (vgl. KéBler 2010, S. 46).
Sinnzusammenhdnge von Geschichte verstehen heifit, historische Themen in Beziehung
zu setzen zu gegenwadrtigen Themen und Diskussionen und im Besonderen zu Werten,
Problemen und Erfahrungen. Um Sinnzusammenhédnge herzustellen (oder die eigene
Herstellung durch die Adressat*innen moglich zu machen) muss ein reflektierter Um-
gang mit Analogien und Vergleichen stattfinden. Sinnzusammenhédnge kdnnen erst aus-
gerichtet an einer Fragestellung hergestellt werden. Im Kontext von Geschichtsdidaktik
miissen gedenkstdttenpddagogische Angebote didaktisch und methodisch sorgféltig und
sinnvoll vorbereitet und ausgearbeitet werden (vgl. Kéfler 2010, S. 46).

Es muss dabei beachtet werden, dass es Nutzer*innen geben kann, die mit eigenen/per-
sonlichen Vergangenheitsbeziigen kommen, die aus dem Umfeld, Familie, Medien oder
Schule kommen, und so ein bestimmtes Bild von Geschichte und auch Erwartungen
mitbringen. Diese Gegenwartsbeziige sind Anforderungen oder kommen schlicht vor in
der Gedenkstdttenpddagogik und sie muss darauf reagieren (vgl. KoBSler 2010, S. 46).
Fiir die Interaktion und ihren Verlauf sind verschiedene Voraussetzungen und Bedingun-

gen zu beachten, besonders der institutionelle Rahmen. Auflerdem konnen weitere ge-
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genwadrtige Bedingungen beeinflussend sein und miissen in einem Prozess als mindes-
tens potentiell wirkend mitgedacht werden. Lernziele kénnen vor diesem Hintergrund
nicht einfach konkretisiert und besonders keine Lernfortschritte iberpriift werden, wenn
die Reflexion im Vordergrund steht (vgl. KoBler 2010, S. 46f.).

Es ergeben sich Spannungen zwischen den 6ffentlich gedulerten Anspriichen an eine
pddagogische Praxis und den realen Anforderungen, die mit Gedenkstdttenpddagogik

und ihren belasteten Themen einhergehen.

Einen Beitrag zur politischen Bildung zu leisten entspricht den Erwartungen der Gesell-
schaft und auch dem Selbstverstindnis von Gedenkstdttenpddagog*innen bzw. ihrer
Motivation. Durch den Einbezug verschiedener pddagogischer Konzepte und Herange-
hensweisen in Ergdnzung zur Gedenkstattenpddagogik kann dies moglich gemacht wer-
den. Voraussetzung dafiir ist, dass dabei die Auseinandersetzung mit dem Ort nicht be-
eintrdchtigt wird. Auferdem muss in Konzeptionen mit einem Schwerpunkt auf politi-
scher Bildung diese als Ziel benannt und miteinbezogen werden, konzeptionell und me-
thodisch erarbeitet und dann umgesetzt werden. Zusammenarbeit mit anderen
Expert*innen (wie z. B. Sozialarbeiter*innen) wird dann unerldsslich bzw. ist ratsam

(vgl. Kaiser 2010, S. 22).

Die Gedenkstitten zu stark auf Pddagogik auszurichten, birgt nach Verena Haug aller-
dings auch die Gefahr einer Instrumentalisierung, besonders wenn eindeutige Lehren
gezogen werden sollen (moralisch aufgeladene Lernziele). Als legitim kann dies be-
trachtet werden, wenn man beachtet, dass Uberlebende ihre Geschichten als Mahnung
verstehen bzw. verstanden haben. Aber es gibt keine eindeutigen Antworten, welche
Lehren zu ziehen seien, wie das Vermdchtnis bewahrt werden soll. Dazu eine Haltung
zu haben, fordert Haug von den Tétigen in der Gedenkstdttenpddagogik. In diesem Zuge
muss stets und nie abschliefend reflektiert werden, was als Mahnung und Auftrag fiir
kommende Generationen bleibt und wann der Holocaust zur Legitimierung aktueller po-
litischer Interessen instrumentalisiert wird (vgl. Haug 2010, S. 36f.).

Auferdem gibt Verena Haug zu bedenken, es miisse iiberpriift werden, ob durch eine
Beschrankung auf die pddagogische Auseinandersetzung mit den Themen der Gedenk-
stitten die (weitere) gesamtgesellschaftliche Aufarbeitung gefdhrdet oder verhindert

wird (vgl. Haug 2010, S. 36f.).
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Ein zielgruppenorientierter Blick wie aus der Sozialen Arbeit, der sich am Subjekt ori-
entiert und somit auch lebenslanges Lernen im Blick hat und weitere Kontexte mit ein-
bezieht, konnte hier zumindest konzeptionell und methodisch diese Entwicklung verhin-
dern. Eine pddagogische Ausrichtung von Gedenkstdtten ist in diesem Sinne nicht pro-
blematisch, sondern welche padagogischen Ausrichtungen beschritten werden, und wel-
che im Kontext der Erwartungen der Gesellschaft, von Schulen usw. als forderungsfahig
gelten und finanziert werden. Denn davon hangt die tatsdachliche Umsetzung ab.

Die Gedenkstdttenpadagogin Imke Scheurich vermerkt einen pddagogisierenden/erzie-
herischen Umgang in der Gedenkstéttenpddagogik, durch ein vorherrschendes Verstand-
nis von Gedenkstédtten als Lernorten mit staatlichem Bildungsauftrag (vgl. Scheurich
2010, S. 39).

Aufgaben historisch-politischer Bildung wéaren auBerdem, in Ergdnzung zu den schon
dargestellten Aspekten, politische Bildung zu Demokratie und Menschenrechten sowie
Erinnerungsarbeit, also die Erinnerung und das Gedenken an und fiir die Opfer fiir
Adressat*innen moglich zu machen. Um diese zu gewdhrleisten, miisste die methodi-
sche und inhaltliche Ausrichtung reflexiver und differenzierender sein. So konnte der
Konstruktionscharakter von Erzdhlungen, Dokumentationen, Reprédsentationen {iber den
Nationalsozialismus, Perspektiven und Deutungen fiir Adressat*innen besser nachvoll-
ziehbar gemacht werden und fiir Hinterfragen und Kritik daran zugédnglich gemacht

werden (vgl. Scheurich 2010, S. 39).

Durch das gemeinsame Arbeiten am Verstdndnis unterschiedlicher Erinnerungen und
die Arbeit mit widerspriichlichen zeitgendssischen Quellen kann eine Gegenwartsrele-
vanz erreicht werden, was Teil politischer Bildung sein kann (vgl. KoéBler 2010, S. 51).
Susanne Ulrich verweist darauf, dass die Bundeszentrale fiir politische Bildung die Ge-
denkstattenpddagogik als politische Bildung vorstellt. Nach dieser Einschédtzung soll
durch Gedenkstattenpadagogik das Bewusstsein fiir demokratische und politische Ver-
antwortung des/der Einzelnen bei Nutzer*innen geweckt werden und der Beutelsbacher
Konsens® muss eingehalten werden (vgl. Ulrich 2010, S. 53).

Sie geht davon aus, dass Demokratie lernen schon méglich gemacht wird durch die me-
thodische Umsetzung der demokratischen Prinzipien Freiwilligkeit, Transparenz, Multi-

perspektivitdt, Miindigkeit und Verbindlichkeit (vgl. Ulrich 2010, S. 54 ff.).

8 Beutelsbacher Konsens: nachzulesen z. B. vgl. Bundeszentrale fiir Politische Bildung 2011
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Unabhéngig von den Diskussionen iiber die Sinnhaftigkeit und inhaltliche Ausrichtung
der Gedenkstdttenpdadagogik sollten die Identititen, Zugehorigkeiten, Erinnerungsge-
meinschaften in Bezug auf die Nutzer*innen und Pddagog*innen und ihre Emotionali-
tat, also die Auswirkungen und Ausrichtung von Methoden/Inhalten auf der individuel-
len Ebene Beachtung finden. Das personliche Geschichtsbild von Menschen wird ge-
pragt durch verschiedene Geschichtsnarrative, Erzahlungen, die re-interpretiert werden.
Diese Narrative kdnnen aus verschiedenen Kontexten kommen, wie Familie, Bildungs-
einrichtungen, Medien, aus der Sozialisation. Unter anderem durch historische Identitét
kann ein ,Wir“-Gefiihl mit einer Gruppe hergestellt werden (vgl. Eckmann 2010, S.
67f.).

Die personlichen Geschichtsnarrative und die Re-Interpretierung der Pddagog*innen
muss reflektiert werden (um Ubertragungen zu verhindern, die Weitergabe einer einge-
schrankten personlichen Sicht zu unterbinden bzw. einzuschrdanken und nicht unange-
messen zu reagieren auf Nicht-Verstehen) ebenso wie die unterschiedlichen Geschichts-
narrative und Identititen der Nutzer*innen bedacht werden miissen (vgl. Eckmann
2010, S. 671.).

Die Gedenkstéttenpddagogik erweitert die Geschichtsbilder, sie werden vertieft, in Fra-
ge gestellt oder revidiert oder von allem etwas (vgl. Eckmann 2010, S. 67f.). Die Refle-
xion der dargestellten emotionalen Ebene birgt die Chance, einen pddagogischen Pro-
zess, ein Angebot, so zu gestalten, dass sie einladend fiir Nutzer*innen wird, durch eine

Beziehung getragen, die durch Verldsslichkeit, Verstandnis und Respekt geprégt ist.

76) Die pddagogische Ausrichtung von Gedenkstdtten iiberhaupt steht zur Debatte,
wenn keine guten Rahmenbedingungen fiir Angebote kritischer historisch-politischer
Bildung gegeben sind. Dies ist der Fall, wenn zu wenig Zeit veranschlagt ist fiir Ange-
bote. Auflerdem, wenn das nétige Wissen der Teilnehmenden als Grundlage, auf der die
Angebote aufbauen konnen, fehlt und wenn kein offener Bildungsprozess mit genug
Raum fiir Fragen, Kontroversen und Diskussionen gelassen werden kann (vgl. Scheu-
rich 2010 S. 41).

Besonders die Gestaltung offener Bildungsprozesse ist schwierig zu gewdhrleisten, da
Gedenkstédtten und Gedenkorte oft von den Adressat*innen als moralisch aufgeladen ge-

sehen werden bzw. wenn ein ,,moralischer Zeigefinger* vorhanden ist, kann ein ungiins-
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tiger Konformitdtsdruck entstehen. Nach Scheurich kann dieser dafiir verantwortlich
sein, dass Nutzer*innen sich keine eigene freie Meinung bilden kénnen bzw. diese arti-
kulieren und mit dieser diskutieren konnten (vgl. Scheurich 2010, S. 41). Dieser kann
aullerdem, unabhdngig vom Inhalt, zu ganz unterschiedlichen Reaktionen der
Adressat*innen fiihren, die irritierend sein koénnen (vgl. Scheurich 2010, S. 41, {.), wie
z. B. auch Abwehr des Themas oder Unruhe und fiir den Ort nicht angemessenes
,Quatsch machen“ — nicht aus Boswilligkeit und um die Opfer zu demiitigen, sondern
aufgrund eines Zwangskontextes, einer Auflehnung gegen Normen usw.

Die Konfrontation sorgt nicht dafiir, dass gleich eine kritische Reflexion der gegenwarti-
gen Gesellschaft bei den Adressat*innen stattfindet, vor allem kénnten heutige Rechts-
verletzungen im Vergleich zu solchen aus dem Nationalsozialismus von ihnen als weni-
ger schlimm (und deswegen vernachldssigbar) angesehen werden und eine Dringlich-
keit, sich personlich einzusetzen, wird weniger gefordert (vgl. Scheurich 2010, S. 41f.).
Es muss in den gedenkstédttenpddagogischen Angeboten Raum fiir selbststandiges Ler-
nen und Beschéiftigen mit den Themen der Gedenkstétte gegeben werden, um Anpas-
sung oder auch Abwehr zu vermeiden. Insofern konnen die Pddagog*innen bzw. die Ge-
denkstéatte nicht ihren Umgang als absolut erachten oder darstellen. Die Menge von Er-
wartungen und Anspriichen an Gedenkstéttenpddagogik darf nicht zu grof8 ausfallen.

Es muss weiterhin {iber die Inhalte, die Umsetzung und das Geschichtsnarrativ gestritten
werden ebenso wie dariiber, welches Selbstverstandnis Gedenkstdtten haben und welche
gesellschaftliche Funktion sie erfiillen. Gerade in Bezug auch auf sich wandelnde Rah-
menbedingungen und unabhédngig vom status quo, ob eine Foérderung/Etablierung vor-

liegt oder nicht (vgl. Scheurich 2010, S. 42f.).

Z7) In der methodischen Umsetzung miissen padagogische Grundséitze sowie die sozia-
len Identitdten der Nutzer*innen beachtet und in Konzeptionen mitgedacht werden, die
heterogen sein konnen, um Erinnerungskultur méglich zu machen, jedoch ohne natio-
nal-exklusive Identitdtsstiftung einer Abstammungs- oder Schicksalsgemeinschaft.

Verschiedenen Bezugsrahmen, die bei Adressat*innen parallel bedeutungswirksam wer-
den konnen, soll Raum gelassen werden, um eine inklusive Kultur der Erinnerung an
den Nationalsozialismus und die Verbrechen dieser Zeit zu erméglichen. Es kénnen au-
RBerdem, nach Scheurichs Ansicht, systematische Vergleiche mit anderen Genoziden,

Staatsverbrechen und universelle Fragestellungen in die pddagogischen Angebote mit
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einbezogen werden, um die nationale Selbstbezogenheit zu iiberwinden, die ggf. kritisch

gesehen werden kann (vgl. Scheurich 2010, S. 40).

Auch KoRler beschreibt den nationalgeschichtlichen Zugang als nicht mehr zeitgemal,
die deutsche Schuldgemeinschaft als Identifikation ist ausschliefend, wenn sie Bedin-
gung wird fiir die Zugehorigkeit zur Mehrheitsgesellschaft. Seiner Ansicht nach wird es
problematisch, wenn der Mehrheit die Macht in Mitsprache und Mitgestaltung des Erin-
nerungsdiskurses (an Gedenkstédtten) obliegt (vgl. KoRler 2010, S. 50f.). Schlielich
wird Opfern gedacht, die Minderheiten angehorten. Jenseits von nationaler Identitét
(oder Abstammung) soll der Zugang zum kollektivem Gedachtnis erdffnet werden (vgl.
KoRler 2010, S. 51).

Um eine inklusive Gedenkstdttenpddagogik zu gestalten, muss eine Subjektorientierung
und flexible Formate von Gedenkstéttenpddagogik gefunden werden und Pddagog*in-
nen miissen ihre Sicht auf ,,anders” sein, ihr eigenes ausschliefendes Denken, reflektie-
ren.

Nicht nur die heterogenen Zuginge, Erfahrungen und Fahigkeiten der Adressat*innen
sollen beachtet werden, auch die (potenziellen) Diskriminierungserfahrungen und ge-
sellschaftlichen Machtverhéltnisse sollen reflektiert und mitgedacht werden in den ge-
denkstédttenpadagogischen Settings. Dadurch kénnen Pddagog*innen die unabsichtliche
Diskriminierung, damit die Wiederholung von Diskriminierungserfahrungen und den
Ausschluss von Adressat*innen vermeiden (vgl. Geilller 2010, S. 71f.).

In Bezug auf Heterogenitdt und Diskriminierung ist zu reflektieren bzw. hinterfragen,
inwiefern die Reprasentation von dem, was geschah, ausschlieend ist bzw. schon einer
diskriminierenden Logik folgt, auerdem wie gut nutzbar und zuginglich Angebote sind
und welche kognitiven und physischen Voraussetzungen von Adressat*innen abverlangt
werden (vgl. Geiller 2010, S. 73).

Um wirklich bediirfnisgerechte Angebote anbieten zu kénnen, muss iiberpriift und ange-
passt werden, welche spezifischen Kenntnisse, Fahigkeiten und Interessen die Gruppe
und die/der Einzelne mitbringen. Aulerdem muss ein Abgleich stattfinden, ob das ge-
plante so auch in der Realitédt gefordert ist und Raum fiir Spontanitdt muss gegeben sein
(vgl. Geilller 2010, S. 74).

Die Pddagog*innen miissen eine Haltung haben und sich kritisch auseinandersetzen mit

ihren eigenen Einstellungen, ihrer sozialen Positionierung in den Gesellschafts- und
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Machtverhiltnissen der Gesellschaft. Dazu konnte Diversifizierung des Personals an

Gedenkstétten gewinnbringend sein (vgl. Geilller 2010, S. 74).

3.4 Problembewusstein der Gedenkstattenpadagogik

Um die konsensualen Ziele (Z1-Z4) in der Gedenkstdttenpddagogik umzusetzen, war
und ist die Geschichtsdidaktik fundamental, damit Adressat*innen die Moglichkeit ha-
ben, die Sinn- und Ursachenzusammenhénge zu erkennen. Gedenkstéttenpadagogik fin-
det jedoch unter bestimmten Rahmenbedingungen und in spezifischen Zusammenhén-
gen statt, sodass weitere Aspekte bedacht werden miissen, unabhdngig von den gesell-
schaftlichen Anspriichen an Gedenkstéttenpadagogik, die ggf. mit den Zielen der Ge-
denkstattenpddagogik nicht einfach zu vereinbaren sind oder sich widersprechen. (Diese
Diskussion muss an anderer Stelle gefiihrt werden und entspricht nicht dem hier mal$-
geblichen Forschungsinteresse.)

Jedoch miissen weitere Aspekte, die nicht Teil von Geschichtsdidaktik sind, die zum
Teil schon in der Diskussion der Zielsetzungen erwdhnt wurden, Eingang in die Ge-
denkstattenpddagogik finden, damit sie ihre genuinen Ziele umsetzen kann. Dies muss
einerseits in Reaktion auf und ggf. angepasst an die Rahmenbedingungen, mit denen
sich Gedenkstdttenpadagogik konfrontiert sieht, geschehen. Auflerdem kann die Ge-
denkstdttenpadagogik bzw. Gedenkstétten versuchen, auf die Rahmenbedingungen Ein-
fluss zu nehmen. Dies kann mit einem gedenkstdttenpddagogischen Angebotsspektrum
geschehen, welches Gedenkstdttenpddagogik unter schlechten Rahmenbedingungen
nicht zulédsst. Die Gedenkstédttenpddagogik muss ihre eigenen Grenzen aufzeigen, diese
werden {libergangen, wenn ihre grundlegenden Ziele nicht erreicht werden kénnen.
Weitere Ziele der Gedenkstittenpddagogik sind, wie dargestellt, nicht einheitlich und
unterscheiden sich bei den Gedenkstitten. Um eine Uberforderung der padagogischen
Fachkrifte an Gedenkstédtten zu vermeiden und die Ziele tatsachlich zu erreichen, kann
der Einbezug der Profession Soziale Arbeit und von Sozialarbeiter*innen hilfreich sein,
da durch die Ausrichtung der Profession die Problemfelder bekannt sind und Haltung

dazu besteht, ebenso wie ein Methodenrepertoire vorhanden ist.

3.5 Rassismuskritische Soziale Arbeit — Beitrag zur Gedenkstattenpadagogik

Rassimuskritische Soziale Arbeit muss vor allem bei den Problemen zum Zuge kommen

und kann einen Beitrag leisten, die Christian Geilller angebracht hat (vgl. GeiSler 2010,
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S. 73ff.): Eine Reflexion in Bezug auf Rassismus/Rassismen in seiner Komplexitét, die
ich in Kapitel 2 dargelegt habe, muss in der Gedenkstdttenpdadagogik stattfinden, um die
grundlegenden Zielsetzungen mit allen Adressat*innen umzusetzen. Neben Rassismus
gibt es weitere Segregationen in der Gesellschaft in Deutschland, die diese Verwirkli-
chung behindern, und es gibt dazu Vorschldge, Losungsansdtze usw. und diese miissen
auch reflektiert werden. Ich beziehe mich im Folgenden aber nur auf Rassismus.

Die Reflexion muss in Bezug auf die in der Gedenkstéttenpddagogik gesetzten Zielset-
zungen der pddagogischen Angebote (die, zumindest Z1-Z4, nicht an die Zielgruppe an-
gepasst werden sollen) und ihre Umsetzung unter Einbezug einer Zielgruppenorientie-
rung stattfinden. Damit ist nicht (allein) bestimmte Methoden, bezogen auf den Bil-
dungsgrad und das Alter der Adressat*innen (und damit einhergehende Annahmen tiiber
ihre kognitiven Fahigkeiten und/oder den Anschluss an einen in der Generation {iblichen
Erfahrungshintergrund), anzuwenden gemeint. Zusétzlich sollte ein subjektorientierter
Ansatz, der die emotionalen Hintergriinde der Adressat*innen bedenkt und die Bezie-
hungsebene zwischen Adressat*innen und Pddagog*innen und weitere Rahmenbedin-
gungen mit einbezieht, umgesetzt werden. Solch ein Einbezug der komplexen Sicht auf
die Adressat*innen und ihrer Moglichkeiten (und Grenzen), sich auf Angebote einzulas-
sen, bedenkt die vielfdltigen Sozialisationserfahrungen und weitere Einfliisse auf die
Adressat*innen.

Unter Einbezug der beschriebenen Sachinhalte sollen nun, besonders in Zwangskontex-
ten, nicht verschiedene Ansétze und Vorgehen fiir Gruppen, die in willkiirlich gewahlten
Kategorien homogen sind, erarbeitet und umgesetzt werden, erst recht nicht in Bezug
auf natio-ethno-kulturelle Zuschreibungen von Adressat*innen und nicht durch andere.
Stattdessen sollten die Angebote nicht an der Norm der Mehrheit orientiert werden. Pad-
agog*innen sollten sich vielmehr auf Diversitdt innerhalb von Gruppen einstellen: Fa-
miliale Geschichtsnarrative, Vorwissen, die Kultur von Trauer und Gedenken, dass
Adressat*innen potentielle Opfer der Verbrechen des Nationalsozialismus hétten sein
konnen und viele weitere Faktoren spielen eine Rolle.

Wenn dies reflektiert wird (die Subjektebene der Adressat*innen), dann kénnen Kon-
zepte und Methoden den Anforderungen entsprechend angepasst werden. Beziige zur
nationalen Identitdat/Herkunft kénnen in den Hintergrund treten (und Annahmen dartiber,
was das fiir die Adressat*innen bedeutet), die Sprache im Umgang kann ggf. angepasst

werden. Aullerdem koénnen Pddagog*innen eine Haltung haben und einen Methoden-

35



schatz fiir den Umgang mit ,,unpassendem Verhalten“ in Gedenkstdtten, sich auf Irrita-
tionen einstellen, unterschiedliche Zugdnge und Gedenkkultur und Méglichkeiten des
Ausstiegs aus einem Angebot anbieten, um Uberwiéltigungen zu vermeiden.

In freiwilligen Kontexten konnen sehr wohl spezifische Angebote gemacht oder gefor-
dert werden, wenn Adressat*innen sich auf einen bestimmten homogenen Charakter der
Gruppe einigen, und dies nicht von aullen iibergestiilpt oder angenommen wird (zum
Beispiel nach rassistischen Kriterien) und in Absprache mit der Gedenkstétte bzw. den
Padagog*innen.

Es kann auch in Gedenkstétten besonders nicht intendierter Rassismus stattfinden. Aber
in Gedenkstétten zum Nationalsozialismus wird zu einem besonders gro8en Teil der Op-
fer der Verbrechen der NS-Zeit gedacht, die auch Opfer von rassistischer Denkweise,
Ausgrenzung und rassistisch motivierter Gewalt, Repressionen und Morde wurden,
wenn auch in anderer als in den 'modernen' Formen, so liegt der Bezug doch nahe. Da-
durch selbst ausgrenzend zu wirken, kann nicht im Interesse der Gedenkstattenpddago-
gik sein.

Deswegen muss hier reflektiert werden und der rassismuskritische Ansatz der Sozialen
Arbeit kann den dargestellten Beitrag leisten, durch die Reflexion und die darauf auf-
bauenden Konzeptionen und Methoden.

Die Geschichtsdidaktik kann dies nicht alles leisten und soll sie auch nicht, deswegen ist

dies der Beitrag der Sozialen Arbeit im Handlungsfeld Gedenkstattenpadagogik.

Ergdnzt werden muss, dass nationale Beziige auf Erinnerungskultur und vermeintliche
Verantwortung nicht hergestellt werden miissen, denn die Betroffenen, die Opfer, die
Verbrechen oder die Tater*innen und Mitlaufer*innen werden betrachtet und sind Teil
der Angebote, ihre Geschichten und das Gedenken daran stehen im Mittelpunkt. Dies
kann zum Anlass genommen werden, auf die Gegenwart zu reflektieren. Es muss in der
Konzeption und in der methodischen Umsetzung und auf der Beziehungsebene die Sub-
jektorientierung auf die Adressat*innen beachtet werden, aber die Reflexion der Adres-

sat*innen soll nicht allein im Mittelpunkt stehen, es soll sich nicht nur um sie drehen.

3.6 Zusammenfassung

Es gibt sehr verschiedene Ansichten dartiiber, inwiefern die Gedenkstdttenpadagogik zur

politischen Bildung gehort, gehoren sollte, und wie weit die wertorientierte Bildung hier
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gehen sollte und welche und besonders wie Gegenwartsbeziige hergestellt werden kon-
nen. Verschiedenste Perspektiven werden dafiir beleuchtet und lassen sich nach meiner
Einschédtzung zum Teil zusammenfiihren bzw. auch wenn in einigen Punkten eine Pro-
fessionalisierung der Gedenkstéttenpadagogik wiinschenswert ist, miissen die Angebote
nicht beschnitten oder bereinigt werden fiir einen Katalog an Aufgaben, die gemacht
werden sollen und welche nicht. Die relative Autonomie der Gedenkstatten, als aus der
Zivilgesellschaft gewachsen, muss nicht vereinheitlicht und verstaatlicht werden. Meh-
rere Ansdtze nebeneinander sind nach meiner Einschédtzung wichtig, diese kdnnen in ei-

nem Rahmen geschehen, die den paradigmatischen Ansatz nicht beeintrachtigen.

Aus der Diskussion leitet sich fiir mich die Frage ab, ob Gedenkstétten wertfrei arbeiten
konnen. Ich denke, das konnen und sollen sie nicht, da ganz klar die Opfer der Verbre-
chensorte eben als Opfer oder Ermordete von Tétern und einem System durch die Ge-
denkstdtte bewertet werden (es wird auch die Verstrickung von Inhaftierten im Lager-
system usw. zum Thema gemacht, es wird also nicht unbedingt nur auf den Opferstatus
reduziert). Aber die Werteorientierung der Ziele Z5-Z6 von Gedenkstittenpddagogik un-
terscheidet sich durch ihren intendierten Gegenwartsbezug (Z5) bzw. explizit politi-
schen Bildungsauftrag (Z6) (wie z. B. Menschenrechtsbildung, Demokratiebildung, Ver-
arbeitung deutscher Geschichte fiir eine neue nationale Identitédt) in ihren normativen
Forderungen davon. Problematisch kann eine normative Wertorientierung sein, wenn
dies zu stark an das staats-/politische System gekoppelt ist und nur davon finanzielle
Forderung abhdngig ist. .

Insofern kann die Gedenkstdttenpdadagogik in oft staatlichen Zwangskontexten wie
Schule als problematisch dargestellt werden, gerade in Bezug auf einen Teil des Ziels
Z1, den Kontext. Aber die Profession Soziale Arbeit kann mit ihrem Tripelmandat,
durch Sozialarbeiter*innen, in vom staatlichen Auftrag mehr losgel6sten Institutionen
(wie z. B. Gedenkstitten, wenn sie das sind) oder auch als freie Pddagog*innen in Ge-
denkstétten agieren, in Bezug auf die Interessen der Gedenkstitte.

Wie ich dargelegt habe, iiberschneiden sich gegenwartig die Interessen von Gedenkstt-
ten und von einem GrofRteil der Gesellschaft.

Die Entstehung der Gedenkorte und das Erinnern waren jedoch von wenigen gepragt,
und die Gedenkstdtten miissen, in ihrem Sinne, unabhédngig vom staatlichen Auftrag,

sich selbst erhalten, wenn sie ihre Funktion weiterhin erfiillen wollen. Die derzeitige
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Konjunktur der teilweise Unterstiitzung mit deutschen staatlichen Geldern ist nicht pro-
blematisch und kann genutzt werden, wenn die Gedenkstdttenpadagogik an ihren Zielen
7.1-74 festhdlt und sie nicht zu stark zum Teil {iberlagert bzw. die Angebote an die For-
derfdhigkeit anpasst (das ist auch zum Teil ein Problem der freien Trager in der Sozialen

Arbeit in Deutschland).
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4. Fazit und Ausblick

Ich habe die Soziale Arbeit in den vorliegenden Ausfiihrungen als Handlungswissen-
schaft und menschenrechtsbasierte Profession vorgestellt. Sie bezieht in ihren Theorien,
Forschung und Konzepten transdisziplindre Perspektiven ein, um subjektorientiert und
unter Einbezug des Doppelmandats und Tripelmandats in der Praxis zu arbeiten. Auf
dieser Grundlage sollte die Soziale Arbeit der Frage, wie das globale Zusammenleben
der Menschen gegenwartig und zukiinftig strukturiert und organisiert sein sollte, dass
sie nicht Willkiir und Machtverhaltnissen ausgesetzt sind, unbedingt nachgehen. Mit ei-
nem Theorie-Praxis-Transfer und durch die Arbeit mit und fiir Menschen wirkt sie durch
die Praxis in die Gesellschaft hinein — sie hat die Moglichkeit konkrete Verdnderungen
fiir Betroffene zu erreichen, oder sollte dies anstreben. Sie kann aulferdem Adressat*in-
nen unterstiitzen, starken, Lobbyarbeit betreiben.

Die Antwort auf die ,,Soziale Frage“, globale, den Menschenrechten entsprechende Ge-
rechtigkeit, kann jedoch nicht allein auf die Soziale Arbeit abgewélzt werden. Sie kann
in der Praxis fiir Einzelne oder Gruppen Probleme erkennen, ggf. 16sen oder dabei hel-
fen und kann die individuellen wie auch gesellschaftlichen Ursachen fiir Probleme her-
ausfinden, {iber diese Zusammenhédnge informieren, Verstehen ermoglichen und bei-
spielhaft agieren. Sie sollte Menschen den Weg ebenen, sich an politischen Prozessen zu
beteiligen. Sie strebt dies im Bereich politische Bildung an, sowie die Erméglichung
von Selbstwirksamkeit, Selbstbewusstsein und die Reflexion der eigenen Identitdt(en)
von Adressat*innen.

Dartiber hinaus Akteur in politischen Prozessen zu sein, um grofe gesellschaftliche Ver-
dnderungen zu erreichen — das kann und sollte sie nicht leisten. Diese Verantwortung
miissen Akteure innerhalb und aullerhalb der politischen Systemen iibernehmen (Partei-
en, Regierungen, Ministerien, Vereine, NGOs, Biirger*innen-Initiativen, politische

Gruppen und Bewegungen und weitere Interessenverbande).

Sodann habe ich mich dem Begriff und Phdnomen Rassismus genédhert und diesen in
einen gesellschaftlichen Bezugsrahmen gesetzt. So konnte ich mir eine kritische Heran-
gehensweise aus verschiedenen Perspektiven ermdglichen und diese darstellen. Ich habe
die Verantwortung der Profession Soziale Arbeit in Bezug auf ihre Geschichte und die

gegenwartige Praxis dargestellt. Auerdem stellte ich die Moglichkeiten, wie sie sich
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theoretisch und konzeptionell/methodisch rassismuskritisch einsetzen kann und muss
fiir die Unterstiitzung von Betroffenen und fiir ein (zukiinftiges) Miteinander in der Mi-
grationsgesellschaft, dar. Dies konnte so gestaltet werden, dass natio-ethno-kulturelle
Einfliisse auf und Unterschiede zwischen Menschen nicht verneint werden, aber in den
Hintergrund treten und somit nicht iiber die Verwirklichung der/des Einzelnen in der
Gesellschaft, ihre/seine Ausgegrenztheit, Vulnerabilitdt oder Privilgien bestimmen.

In diesem Punkt zeigte ich auBerdem die Wichtigkeit des Reflexionsvermogens und der
Haltung von Sozialarbeiter*innen, in Bezug auf ihr fachliches Handeln, ihre genutzten
Methoden und Konzepte und die Konstitution/Positionierung der Institutionen bzw. Tra-

ger, auf.

In meinem letzten inhaltlichen Schwerpunkt habe ich die Ziele und Ideen von Gedenk-
stattenpddagogik untersucht und dargelegt, dass in den Bildungsangeboten kein ,,morali-
scher Zeigefinger Anwendung finden soll, stattdessen die eigene Urteilsbildung der
Adressat*innen erméglicht und begleitet werden soll. Es gibt auerdem noch viele offe-
ne Fragen in der Gedenkstdttenpddagogik, die noch immer keine Disziplin mit einem
bestimmten Currikulum und systematischer Fortbildung ist, besonders in Bezug auf die
Umsetzung ihrer Ziele.

Die Soziale Arbeit kann aus rassimuskritischer Perspektive und als Profession wichtige
Einfliisse liefern, fiir eine Entwicklung eines Currikulums und eine fachiibergreifende,
transdisziplindre Professionalisierung des Handlungsfelds Gedenkstattenpddagogik und
auch fiir den Einbezug von Ehrenamtlichen dort. Ihr Beitrag liegt in ihrem handlungs-
theoretischen, transdisziplindren Ansatz, ihrer Zielgruppenorientierung, dem Einbezug
der Lebensweltorientierung und ihrem Wissen iiber Gruppendynamik und psycho-sozia-
le Faktoren, die Adressat*innen beeinflussen. Sozialarbeiter*innen konnen ihre diesen
Prinzipien entsprechende und menschenrechtsbasierte Haltung sowie ihr Methodenre-
pertoire in der Gedenkstdttenpdadagogik einbringen.

Rassismuskritische Soziale Arbeit kann mit dem Erkennen von und der Reflexion auf
natio-ethno-kulturelle Heterogenitdt von Adressat*innen in der Gedenkstattenpddagogik
ein spezifisches Methodenrepertoire liefern und Konzepte mit entwickeln. Durch diese
kann sie im padagogischen Setting interaktionelle Diskriminierungen und Othering ver-
meiden und die Gedenkstdttenpddagogik kann ihre Ziele umsetzen. So bietet sich die

Moglichkeit, alle Adressat*innen zu erreichen und ihnen die Urteilsbildung und Geden-
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ken zu ermoglichen. Auferdem konnten Angebote fiir Institutionen bzw. ihre Mitarbei-
ter*innen als Zielgruppe in den Blick genommen und ausgebaut werden, um einen Bei-
trag gegen strukturellen und institutionellen Rassismus zu leisten.

Desweiteren kann sie einen Beitrag dazu leisten, dass Pddagog*innen in Gedenkstétten
ihre Position reflektieren, nicht nur durch Wahrnehmung von Diskriminierungen, son-
dern auch von (ggf. ihren) Privilegien und wie diese zusammenhdngen mit den gegen-

wartigen gesellschaftlichen Verhédltnissen und Machtgefiigen.

Mit der vorliegenden Arbeit bin ich dem handlungstheoretischen Ansatz gefolgt, ausge-
hend von theoretischen Uberlegungen hin zur Praxis, habe ich mich der Gedenkstitten-
padagogik gendhert, eine rassismuskritische Perspektive dargelegt und Ansétze fiir die

Praxis vorgeschlagen, die bisher wenig in der Literatur verhandelt werden.

In einer weiteren (auf dieser aufbauenden) Arbeit kdnnte die gedenkstédttenpddagogische
Praxis, ihre konkreten Methoden, Konzepte und ihre Wirksamkeit, aus rassismuskriti-
scher Sicht und/oder in Bezug auf die Umsetzung ihrer Ziele erforscht werden. Aus die-
sen Ergebnissen kénnten dann Schliisse fiir theoretische Uberlegungen gezogen werden.

So konnte ein fruchtbarer Theorie-Praxis-Transfer in diesem Bereich fortgesetzt werden.
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