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3.6 Uberdeterminiert und reichlich komplex

Uberlegungen zu Politischer Bildung im Kontext von
Postkolonialismus und Postnazismus

Maria do Mar Castro Varela

,Erziehung mufd Ernst machen mit einem Gedanken, der der Philosophie
keineswegs fremd ist: daf? man die Angst nicht verdrdngen soll. Wenn Angst
nicht verdrangt wird, wenn man sich gestattet, real so viel Angst zu haben,
wie diese Realitidt Angst verdient, dann wird gerade dadurch wahrscheinlich
doch manches von dem zerstorerischen Effekt der unbewufiten und verscho-
benen Angst verschwinden“ (Adorno 1972: 97).

Im nachfolgenden Text denke ich iiber das Lernen, die Vermittlung und Pro-
duktion von Wissen im Zusammenhang rechter Gewalt und Erinnerungsar-
beit nach. Dabei gehe ich von einem erweiterten Gewaltbegriff aus, der nicht
nur physische, sondern auch epistemische und diskursive Gewalt bertick-
sichtigt und fokussiere meine Uberlegungen vermoge einer postkolonialen
Perspektive. Unter anderem versuche ich die Kategorien ,Migration’ ,Gender"
und ,Sexualitdt’ mitzudenken. Die theoretische Rahmung ist dabei keine in-
tersektionale. Eine solche Fokussierung wiirde, Kimberlé Crenshaw folgend,
die den Begriff ,Intersektionalitdt’ pragte, die Konsequenzen sich iiberkreu-
zender Diskriminierungen in den Blick nehmen und dabei ausdriicklich das
Zusammenspiel der Kategorien ,Rasse’ und ,Geschlecht’ untersuchen (Cren-
shaw 2010: 34). Mir geht es jedoch darum, unterschiedliche Paradigmen und
Herangehensweisen unordentlich zusammenzudenken. Statt feiner Linien,
die sich an einem Punkt liberkreuzen, wire eine gute Metapher hierfiir die
von ineinanderlaufenden Farbflecken. Die Herangehensweise zeigt sich inspi-
riert von den Ausfithrungen Gilles Deleuzes und Félix Guattaris, die etwa von
Gefligen/Assemblage sprechen (Deleuze/Guattari 1992).

,Geflige sind passionell, sie sind Kompositionen des Begehrens. Das Begehren
hat nichts mit einer spontanen oder natiirlichen Bestimmung zu tun, es gibt
nur ein Begehren, das Gefiige bildet und agiert, das zum Gefiige gemacht wird
und Einflisse aufnimmt” (ebd.: 551).

Anstatt eine geradlinige Untersuchungsrichtung anzulegen, versuchen sich
Deleuze und Guattari an einem Denken von Vielfaltigkeiten, Uberlappungen
und Widerspriichen. Ein solches Vorgehen findet sich auch in den Schriften Ju-
dith Butlers, die sich dafiir ausspricht ,Divergenzen, Briiche, Spaltungen und
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Maria do Mar Castro Varela

Splitterungen als Teil des oft gewundenen Demokratisierungsprozesses (zu)
akzeptier(en)“ (Butler 1991: 35).

Wenn die Wirklichkeiten Postnazismus und Postkolonialismus ebenso
wie Migration, Gender und Sexualitdt bei der Rahmung von Bildungsfragen
nicht vernachldssigt werden, dann stehen wir allerdings vor einer reich-
lich komplexen Figur. Uberlegungen zu einer solchen Praxis sind deswegen
zwangslaufig nicht nur sehr spezifisch, sondern auch ausufernd. Sie erfordern
eine ebenso spezifische und ausufernde Herangehensweise, die zwangslau-
fig risikoreich bleibt. Die enorme analytische Komplexitdt kann leicht dazu
fithren, dass sie die Praxis iiberfordert, ja, sich woméglich in der Praxis als
kontraproduktiv erweist. Schliefdlich muss jedwede pddagogische Vermitt-
lungspraxis auch pragmatische Uberlegungen der Realisierbarkeit anstellen.
Es gilt, diese Spannung auszuhalten und dennoch bestdndig zu versuchen,
Handlungsstrategien zu entwickeln. Wenn die sozialen und historischen Kon-
stellationen undurchschaubar scheinen, wie konnen dann Interventionen in
Richtung sozialer Gerechtigkeit simpel, leicht verstdndlich und miihelos sein?
Es bleibt meines Erachtens ein dringliches Wagnis, sich der Komplexitat zu
stellen. Dennoch bitte ich um Nachsicht dafiir, dass eine Auseinandersetzung
mit dieser Komplexitit in einem begrenzten Text nicht nur fragmentarisch
bleiben muss, sondern gewissermafien auch zum Scheitern verurteilt ist. Ich
tue es dennoch, weil es mir in Anbetracht des Vorhandenseins faktischer Ge-
walt wichtig erscheint, zumindest erste Anhaltspunkte fiir eine Praxis wagen-
den Denkens bereitzustellen. Schliefdlich sind nicht die besonders couragiert,
die die Praxen anderer kritisch untersuchen, sondern diejenigen, die auch in
der Lage dazu sind, die Lacherlichkeit ihres eigenen intellektuellen Tuns of-
fenzulegen. Eine Lacherlichkeit, die in einem direkten Zusammenhang mit der
Unmoglichkeit der intellektuellen Praxis selbst steht. Wir versuchen bestan-
dig zu verstehen und miissen doch an unserer eigenen Begrenztheit scheitern.

Die Ausloschung von Wissen und der Mord
am Gedachtnis

Erinnern und Vergessen konnen nicht isoliert voneinander gedacht werden,
denn sowohl die Erinnerungs- als auch die Vergessenspolitiken sind zum ei-
nen Bestandteil von Zugehorigkeitsregimes, das heif3t, sie strukturieren, wer
zu einer Gesellschaft, einer Nation dazugehort und wer nicht. Das, woran sich
erinnert wird, ist weder statisch noch frei von machtvollen Einfliissen. Des
Weiteren ist Erinnern immer auch Vergessen. Das heifdt, die Anordnung ist
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3.6 Uberdeterminiert und reichlich komplex

weniger bindr als vielmehr supplementar. ,(I)m Hinblick auf eine Gedachtnis-
politik® ist, so Dirk Rupnow,

,zU beachten, dass sich Gedachtnis und Erinnerung immer in einem engen
Wechselspiel mit dem Vergessen befinden. Sie sind nicht Gegensétze, sondern
bedingen einander gegenseitig und stehen in einem komplexen Verhaltnis
zueinander. Das Vergessen kann daher in Form einer Erinnerung auftreten,
Erinnerung kann sich in einer Rhetorik des Vergessens vollziehen“ (Rupnow
2005: 89).

Aktives Erinnern ist nicht nur der Versuch, historische Gewalt nicht zu ver-
gessen, sondern zielt auch darauf, ,imaginierte Geographien“ (Said 1978)
und Grenzen, die zwischen einem ,Wir‘ und den ,Anderen’ gezogen werden,
zu denaturalisieren und mithin in Bewegung zu versetzen. Die Reflexion der
Erinnerung bemiiht sich, das Vergessene, das Ausgeldschte, das Nicht-Gesag-
te, das Nicht-Intelligible, welches iiber Erinnerungspolitiken verhiillt wird,
offenzulegen.

Wahrend Erinnerungspolitiken immer haufiger im Mittelpunkt politi-
scher Debatten stehen, wird seltener dariiber gesprochen, was aktiv verges-
sen wird und wo eine Ignoranz bewusst beférdert wird, die die bestehenden
Macht- und Herrschaftsstrukturen stabilisiert (Castro Varela 2014). Wenn
etwa heute in Deutschland iiber Migrationsgeschichte gesprochen wird, so
wird deutlich, dass im kollektiven Gedachtnis nur sehr wenig Wissen darii-
ber vorhanden ist - obschon die Einwanderung, die nach dem Zweiten Welt-
krieg begann, noch nicht so lange her ist. Das Wissen um Migration und die
damit im Zusammenhang stehende(n) Geschichte(n) und Erfahrungen wur-
den partiell geloscht (Castro Varela 2009), weswegen Migration immer noch
mehrheitlich als ,Ausnahme‘ und/oder ,Storung’ wahrgenommen wird. Selbst
sozialwissenschaftliche und padagogische Studien sind oft von Migrations-
ignoranz durchzogen. Dasselbe gilt im Ubrigen, vielleicht in noch stirkerem
Ausmafe, fiir die Geschichte Schwarzer oder auch muslimischer Menschen in
Deutschland - ganz gleich, ob diese nun zuséatzlich Migrationserfahrungen ha-
ben oder nicht. Es ist auch diese produzierte Ignoranz, die es moglich macht,
Migrant_innen immer wieder als different zu markieren. Und tief im kollekti-
ven Bewusstsein verfiigen wir {iber das Wissen, dass Ausschluss Genoziden
immer vorausging. Daniel Feierstein hat - sich unter anderem auf die Arbeiten
Zygmunt Baumanns beziehend - kraftvoll beschrieben, wie sich die Produkti-
on der Anderen eng verflochten mit Identitdtskonstruktionen zeigt. In seinem
vielbeachteten Buch liber Genozide als soziale Praxis beschreibt er den Pro-
zess, der zur Akzeptanz der Verachtung fiihrt, in einem Dreischritt: Zunédchst
erfolgt die Konstruktion von Identitdten, die nur iiber eine Reduktion der
Mannigfaltigkeit von Zugehorigkeiten auf ein einziges Merkmal - etwa Religi-
on oder Herkunft - erfolgen kann. Daran reihen sich die Normalisierung der
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Identitdtskonstruktionen und damit auch deren Naturalisierung an. Dies im-
pliziert auch die Fixierung der Devianz und die Kartografierung von Raumen
und Grenzen der Toleranz. Und schliefdlich folgt darauf die Entfremdung und
Dehumanisierung jener Kollektive, die aufderhalb des Tolerierbaren stehen
und letztlich auch der Verlust des Interesses an deren Schicksal (Feierstein
2011: 396f.). Folgen wir dieser theoretischen Darlegung, dann verstehen wir,
warum Identitdtskonstruktionen immer ein Risiko in sich bergen und warum
die Dekonstruktion von Identitdten als ein politisches Unternehmen zu be-
greifen ist. Erinnerungspolitik ndhrt dabei jedoch zugleich die problematische
[llusion, dass marginalisierte, stigmatisierte Gruppen durch die Erinnerung
an die Gewalt, die ihnen angetan wurde und wird, zu ihrem Recht kommen
bzw. dass Unrecht durch Erinnern an das Unrecht gerichtet werden kdnne.
Mnemozide, Gedachtnismorde, sind eine spezifische Form des sanktio-
nierten Vergessens, die dem Machterhalt dienen (Rupnow 2005) und die zeit-
gleich mit Epistemiziden (de Sousa Santos 2014), der Vernichtung von Wissen,
gedacht werden miissen. Postkolonialismus und Postnazismus kénnen nicht
ohne die Thematisierung der Ausldoschung von Wissen verstanden werden.
So wird schnell deutlich, warum die epistemische Gewalt zentral fiir postko-
loniales Denken ist. Epistemische Gewalt sei hier als eine Gewalt verstanden,
die Wissen vernichtet, aber auch produktiv ist, insofern auch ein spezifisches
universalisierbares Wissen hervorgebracht wird (Spivak 2012). Fragen, die
sich hieran anschlief3en sind: Wie viele Sprachen, Praxen, Rituale und Theori-
en wurden wahrend der kolonialen Beherrschung vernichtet? Was gilt heute
als Wissen? Aber auch: Was wird in Schulbiichern liber das Judentum oder
die Sinti in Deutschland vermittelt? (Feierstein 2010). Es sind dies allesamt
Fragen, die die epistemische Gewalt fokussieren. Dabei geht es nicht darum,
sich auf die Suche nach unkontaminiertem Wissen zu machen, sondern darum
die Prozesse der Wissensproduktion unter Macht- und Herrschaftsaspekten
genauer zu untersuchen (Castro Varela/Dhawan 2015: 39). Dann erscheinen
uns weder die Herstellung von Wissen noch die produzierte Ignoranz kurios.
Wenn wir die Verflechtungen von dem, was erinnert und dem, was verges-
sen worden ist, dem, was als anerkanntes Wissen und dem, was als illegitimes
Wissen reprasentiert wird, in den Blick nehmen, dann verzweifeln wir nicht
an den Widerstanden gegentiber dem Verstehen-wollen, sondern erkennen,
dass Wissen und Nicht-Wissen das Subjekt in einer Art und Weise formen,
dass eine Verdnderung der individuellen Wissenskarten das Subjekt zutiefst
beunruhigen muss. Deswegen ist es meines Erachtens sinnvoll, Bildung als
eine zwangsfreie Neuordnung von Begehren zu bestimmen, wie es Gayatri
Chakravorty Spivak (2008: 12; 2012) vorschlédgt. Eine Neuordnung von Be-
gehren ist der Versuch, moglichst zwangsfrei die Anpassung an hegemoniales
Wissen, machtférmiges Erinnern/Vergessen in Schwingung zu versetzen. Im
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3.6 Uberdeterminiert und reichlich komplex

Sinne einer Dekonstruktion werden dafiir unter anderem die Widerspriiche
und Aporien freigelegt, die das Feld des Wissens und die Praxen des Erinnerns
umlagern. Spivak zufolge erfordert dies eine transnationale Bildung, die ins-
besondere die globale Klassenapartheid in den Blick nimmt (Spivak 2008:
16). Spannend im Zusammenhang mit politischer Arbeit im Postnazismus
sind speziell ihre Ausfiihrungen zu einer supplementierenden Bildung, die auf
beiden Seiten der kolonialen Grenzziehung stattfinden soll. Wenn es im Uber-
denken politischer Bildung nicht nur darum gehen soll, bisher nicht-beachtete
Gruppen wahrzunehmen (etwa rechte Frauen) und die Forderung marginali-
sierter Gruppen (etwa Schwarzer Deutscher) nach Erinnerungsanerkennung
ernst zu nehmen, sondern eher darum, Erinnerungspolitiken zu re-vidieren,
dann kann dies schlichtweg nur geschehen, indem auch die postkoloniale
Verfasstheit der Welt Beriicksichtigung findet. Daher ist die Kritik am metho-
dologischen Nationalismus der Erinnerungsarbeit zentral. Eine supplemen-
tierende Bildung a la Spivak pladiert fiir eine grenziiberschreitende Bildung,
die die Avantgarde-Position der Metropolen infrage stellt. Was wird erinnert?
Wie wird erinnert? Und warum ist Erinnerungspolitik geradezu besessen vom
Nationalen? Das sind die Fragen, die den Fokus auf das Nur-Methodische un-
terbrechen.

Die Banalitat des Bosen und die Banalisierung der
Bildungsfrage

Wissensvermittlung, ganz gleich welche, bedarfeiner Analyse der Wissenspro-
duktion. Was wird von wem vermittelt? Wie werden die Zielgruppen imagi-
niert und reprasentiert? Viel zu hdufig wird im Sprechen iiber Bildung nur
tiber Didaktiken und Methodiken gesprochen. Viel zu oft werden die affektive
und auch die korperlich-materielle Seite von Bildung vernachlassigt (etwa
hooks 1994: 135). Und so lesen sich die bildungstheoretischen Abhandlungen
oft wie Betriebsanleitungen. Es scheint wichtiger, die politisch korrekten Be-
grifflichkeiten zu nutzen, als die dringlichen Fragen der Wissensproduktion
zu betrachten. Deswegen sind Texte zum padagogischen Tun oft nur mithsam
zu lesen. Sie rithren selten an den Kern der Sache und wagen nicht, Lernen in
Zusammenhang mit Begehren, Macht und Herrschaft zu denken. Selten wird
beispielsweise gefragt: Warum mache ich das? Wie profitiere ich davon? Wie
werde ich wahrgenommen?

Bildung, das ist eine wichtige Lehre, die wir aus postkolonialen Studien
ziehen konnen, ist nie neutral oder harmlos (Castro Varela/Dhawan 2014;
Castro Varela 2015). Es ist deswegen in Zusammenhang mit Erinnerungspo-

347



Maria do Mar Castro Varela

litiken und pddagogischer Arbeit gegen rechte Gewalt wichtig, einen Blick in
die neuere Geschichte der politischen Bildung zu werfen.

Politische Bildung beginnt in Deutschland nicht mit der Bundesrepublik,
und doch ist die aktuelle Struktur aufs Engste verkniipft mit der Zerschla-
gung des Naziregimes. Die Affirmation politischer Bildung ist gebunden an
die Tatsache, dass diese als eine nicht diskutierbare Notwendigkeit fiir die
Aufrechterhaltung einer demokratischen Gesellschaft erachtet wird. Wie
Jacques Derrida pointiert feststellt, ist die Demokratie suizidal, insofern sie
in der Lage ist, sich selbst abzuschaffen (Derrida 2003: 55). Daraus kann der
Schluss gezogen werden, dass sie beharrlich vor sich selbst geschiitzt werden
muss. Die Demonstrationen, die sich augenscheinlich gegen einen ,islamisti-
schen Terror’ richten und dabei zweifelsfrei rassistisch argumentieren, sind
ein gutes Beispiel fiir die Gefahren, die drohen, wenn nicht unaufhérlich an
einer Demokratisierung gearbeitet wird. Viel zu schnell kdnnen scheinbar
unpolitische Mehrheiten mit rechten Parolen mobilisiert werden, um auf den
Straflen menschenverachtende Ideologien zu vertreten. Demokratien sind
stdndig in Gefahr, weswegen politische Bildung, im Sinne einer Schulung de-
mokratischer Gewohnheiten, ein Erfordernis bleibt.

Es kénnen analytisch drei Ziele politischer Bildung unterschieden wer-
den: Einerseits gilt es, heranwachsende Generationen mit den Prinzipien ei-
ner Demokratie vertraut zu machen (etwa Wahlen, die Zusammensetzung der
Parlamente, Souveranitdt, Staatsbiirger_innenschaft etc.). Zweitens wird tiber
politische Bildung versucht, die Demokratie nicht nur lebendig zu erhalten,
sondern auch ihre Schwachstellen immer wieder offenzulegen. Und schlief3-
lich gilt es drittens einen addquaten Umgang mit historischer Gewalt zu fin-
den. Erinnerungs- und Praventionsarbeit versuchen, faschistische Tendenzen
in der Gesellschaft frithzeitig zu erkennen und mit entsprechenden Program-
men entgegenzuwirken. Sehr richtig weist Nora Sternfeld dabei auf die prob-
lematische padagogische Uberfrachtung der Gedenkstittenpidagogik hin, die
als ,Schutzimpfung gegen Rechtsextremismus* (Sternfeld 2013: 117) gedeu-
tet wird. Erinnerung an Gewalt erscheint wie ein Garant fiir nicht-totalitdre
Zukiinfte (Castro Varela 2014). Doch wissen wir, dass dies allein kaum genii-
gen kann.

Die Graueltaten des Naziregimes haben eindriicklich gezeigt, dass eine
Demokratie, die in einen totalitdren Staat miindet, eine Gewalt entfesseln
kann, die letztlich Vernichtung unter breiter Zustimmung der Bevdlkerung
ermoglicht. Liliana Feiersteins (2010: 218ff.) kurze Rekonstruktion der
Re-Education Programme nach der Zerschlagung der Naziherrschaft durch
die Alliierten, verdeutlicht die zentrale Bedeutung, die Erziehung und Bildung
bei der Re-Humanisierung der deutschen Gesellschaft beigemessen wurde
(Tent 1982; Castro Varela 2014: 128ff.).
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3.6 Uberdeterminiert und reichlich komplex

,Der Begriff re-education stammt aus der Psychiatrie. 1941 schlug Brickner in
seinem Buch Is Germany Incurable? vor, diese (psychiatrische) Behandlung
auf den Fall einer Nation zu tibertragen, die sich - seiner Meinung nach - wie
ein Patient mit schweren paranoiden Ziigen verhalte“ (Feierstein 2010: 218).

In seinem bekannten Radiovortrag Erziehung nach Auschwitz spricht auch
Theodor W. Adorno von der Besinnungslosigkeit, die einen Hass entfessel-
te, der auch vor Mord keinen Halt machte. ,Solcher Besinnungslosigkeit ist
entgegenzuarbeiten”, so Adorno, ,die Menschen sind davon abzubringen,
ohne Reflexion auf sich selbst nach auf3en zu schlagen. Erziehung ware sinn-
voll iiberhaupt nur als eine zu kritischer Selbstreflexion“ (Adorno 1972: 90).
Schon Max Horkheimer hatte 1940 darauf hingewiesen, wie Feierstein fest-
stellt, dass dem Geist des Naziregimes mit friedfertigen Mitteln der Erziehung
begegnet werden miisse (Feierstein 2010: 218). Das erinnert wiederum an
Antonio Gramsci, der in seinen Gefingnisheften darlegt, warum Hegemonie
immer nur durch Zwang und Konsens erlangt werden kann. Ein mehrheitlich
getragener Konsens wird dabei nicht erhofft, sondern aktiv durch Erziehung
und Bildung hergestellt. Kurz: Ein Nachdenken tber eine Erziehung nach Aus-
chwitz bleibt aus vielerlei Griinden politische Notwendigkeit (siehe auch Gi-
roux 2004).

Damit einher geht auch eine Reflexion dariiber, wer von welchen Metho-
den und Inhalten profitiert, wer Zugang zu spezifischen Methoden hat und
auch wer als Vermittler_in und Zielgruppe imaginiert wird. Und schlief3lich
muss die Frage beantwortet werden, was Selbstreflexion fiir diejenigen bedeu-
tet, die selbst missachtet und beleidigt werden im Gegensatz zu einer Selbstre-
flexion derer, die versuchen die Macht zu zdhmen, die sie gesellschaftlich
innehaben. Fiir erstere geht es darum, trotz (alltaglicher) Gewalterfahrungen
den Impuls zur Rache zu bandigen. Fiir letztere erscheint die Selbstreflexi-
on als eine Ubung in Vernunft und Kontrolle iiber sich selbst - Aufklirung
im besten Kant'schen Sinne. Politische Bildung hofft, dass in beiden Gruppen
die Einsicht erreicht wird, dass es verntinftiger ist, nicht zu hassen. Allerdings
wird in den gingigen Bildungsprogrammen zu stark darauf gesetzt, dass diese
Einsicht eintritt, wenn Menschen mit Blick auf die Geschichte vor Augen ge-
fithrt wird, was die Konsequenzen einer Nichtzahmung sein koénnen. Doch wie
Hannah Arendts Report Eichmann in Jerusalem so exzellent herausarbeitet,
fiithrt Selbstreflexion nicht immer zu der Einsicht, dass die Gewalt, die jemand
Menschen antut, als Unrecht erfahren wird. Denn es ist paradoxerweise die
Banalitdt des Bosen, die die Vernunft aushebelt und die Selbstreflexion zu ei-
ner Bestarkung des eigenen Tuns geraten lasst. Wie Arendt ausfiihrt:

,Vom Standpunkt unserer Rechtsinstitutionen und an unseren moralischen
Urteilsmafstdben gemessen, war diese Normalitét viel erschreckender als all
die Greuel zusammengenommen, denn sie implizierte - wie man zur Geniige
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aus den Aussagen der Niirnberger Angeklagten und ihrer Verteidiger wuf3te
- daf} dieser neue Verbrechertypus, der nun wirklich hostis generis humani
ist, unter Bedingungen handelt, die es ihm beinahe unméglich machen, sich
seiner Untaten bewuf3t zu werden“ (Arendt 2012: 400f.).

Es scheint ratsam, sich einerseits die Uberdeterminierung von Gewaltphi-
nomenen anzusehen und anderseits die affektive Seite bei allem Reden iiber
Rationalitdt und korrektem Sprechen nicht zu vergessen. Mit dem Begriff der
Uberdeterminierung — auch mehrfache Determinierung - deutet Freud auf die
diversen Quellen, die ein Symptom hervorbringen. Gleichzeitig verweist er

»auf mannigfache unbewufite Elemente, die sich in verschiedenen Bedeu-
tungsreihen anordnen, von denen jede auf einem bestimmten Deutungsni-
veau ihren eigenen Zusammenhang hat“ (Laplanche/Pontalis 1973: 344).

Dabei sind die unterschiedlichen Bedeutungen nicht unabhdngig voneinan-
der, vielmehr tiberschneiden sich die Bedeutungsketten ,in mehr als einem
,Knotenpunkt“ (ebd.: 345). Wird dies in Betracht gezogen, so muss auch beim
Symptom ,Gewalt’ den verschiedenen Bedeutungsketten gefolgt werden: den
diversen sich liberschneidenden Faktoren, die dafiir sorgen, dass spezifische
gewalttitige Praxen als legitim erscheinen - sowohl den konkreten Téter_in-
nen als auch den aktiv und passiv Zuschauenden. Die vielen historischen und
sozialwissenschaftlichen Arbeiten, die versuchen den Nazismus ,zu verste-
hen’, sind immer wieder an die Grenzen des Verstehens gekommen. Einer der
Griinde liegt darin, dass das Naziregime gleichzeitig rational und irrational
war, wie Rupnow feststellt, ebenso wie die koloniale Beherrschung brutal
durchdachtund absurd zugleich war. Zudem darf nicht vergessen werden, dass
die jahrhundertelange koloniale Herrschaft die Instrumente des Widerstands
gegen dieselbe zur Verfligung stellte (Dhawan 2014; Castro Varela/Dhawan
2015). Politische Bildung muss deswegen auch die Seite der Irrationalitat und
Ignoranz in den Blick nehmen und sich dem Chaos des Affektiven stellen. Af-
fekte, heftige korperliche Reaktionen wie etwa Ekel oder Scham, stellen uns
kontinuierlich auf die Probe, weil die Ursachen derselben nur erahnt, aber nie
festgelegt werden konnen.

Wie wird Begehren hergestellt? Warum widerstehen wir Gewaltverhalt-
nissen nicht? Ist es nicht so, wie Susan Neiman (2006: 380) schreibt, dass
»(w)eder Leidenschaft noch Unwissen [...] fiir die zentralen Morde des 20.
Jahrhunderts verantwortlich“ waren? Und dass ,(w)eder Alter noch Klassen-
herkunft, noch Erziehung, oder andere eindeutige Faktoren [...] in der eigenen
Geschichte dartiber (bestimmten), wer seine Seelen verkaufen sollte” (ebd.:
381)? Neiman versucht sich an einer Geschichte der Philosophie, die das Bose
nicht ausklammert. In ihrer Auseinandersetzung mit Arendts Banalitdt des
Bésen und vor allem mit der Empérung, dem Entsetztsein ob der These, das
Bose bei Eichmann sei banal gewesen, spricht sie liber die Unertréaglichkeit,
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die es bedeutet, dass es nicht moglich ist, ,,eine Verbindung zwischen dem Bo-
sen und der Absicht” theoretisch zu verteidigen (ebd.: 405). Zudem bemerkt
sie, dass ,das Gefiihl von Schuld [...] so unzuverlassig ist, daf$ es oft als Anzei-
chen von Unschuld dient” (ebd.: 403). Was so viel bedeutet wie, dass Men-
schen, die konstant ihre Schuld bekennen, oft als unschuldig wahrgenommen
werden. Sich schuldig fithlen‘ scheint wie ein Symptom der Unschuld, denn
die wahren Schuldigen, so wird angenommen, fiihlen sich nicht schuldig.

Kontinuitaten und das Denken des Singuldren

Dariiber hinaus hat bereits Arendt in Elemente und Urspriinge totaler Herr-
schaft (1993), das zuerst 1951 erschien (dt. 1955), aufgezeigt, dass der
Holocaust letztendlich nur verstanden werden kann, wenn er in einen Zu-
sammenhang mit totalitdren Kontexten gestellt wird, die dem Naziregime vo-
rausgingen (siehe auch Olusoga/Erichsen 2010). Auch wenn es immer wieder
zu heftigen Debatten kommt, wenn der Holocaust mit anderen historischen
Gewalttaten in einem Atemzug genannt wird oder wenn Erinnerungsarbeit
nicht als eine Single-Issue-Praxis gerahmt wird, so scheint es doch dringlicher
denn je, die Verflechtungen historischer Gewalt zu fokussieren (Castro Varela
2014). Padagog_innen miissen sich mit der Komplexitdt von Globalisierung
und den damit im Zusammenhang stehenden Migrationsphdnomenen ausein-
andersetzen. Sie haben die Konsequenzen fiir das Bildungssetting zur Kennt-
nis zu nehmen. Gingen die Re-Education-Programme noch davon aus, dass
die deutsche Bevolkerung ,umzuerziehen’ sei, so muss es jetzt darum gehen,
politische Bildung fiir Menschen, die in Deutschland ihren Lebensmittelpunkt
haben, zu gestalten. Alles andere wiirde die Logik des Ausschlusses fortfiih-
ren, dem die Arbeit gegen rechte Gewalt etwas entgegensetzen will.
Migrant_innen und People of Color stellen berechtigte Forderungen. Sie
wollen als Teil der deutschen Gesellschaft wahrgenommen werden und an der
Demokratie aktiv partizipieren (Kux 2014). Was bedeutet es aber fiir Men-
schen, die selbst oder deren (Grof3-)Eltern nach Deutschland eingewandert
sind, sich mit der Nazigeschichte auseinanderzusetzen oder auseinanderset-
zen zu miissen? Und was geschieht auf der affektiven Ebene, wenn Menschen,
die beispielsweise einen Integrationskurs machen, gezwungen sind, sich mit
Auschwitz zu beschaftigen? Wie gehen Vermittelnde mit einem Antisemi-
tismus um, der in einem nicht direkten und konkreten Kontakt zur Nazige-
schichte steht? Wie sollen muslimische Jugendliche - und die, die als solche
wahrgenommen werden - darauf reagieren, wenn sie in den Fokus von Pro-
grammen zur Bekdmpfung und Privention gegen Antisemitismus geraten,
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weil davon ausgegangen wird, dass muslimische Jugendliche heute der einzige
Hort antisemitischer Ressentiments seien? Welchen padagogischen Umgang
finden Paddagog_innen mit dem faktisch durchaus existenten Antisemitismus
und der rechten Gewalt, die auch von migrantischen Jugendlichen ausgeht,
die ihrerseits von Rassismus betroffen sind? Die padagogischen Reaktionen
sind nicht selten von Hilflosigkeit durchzogen’, die mir ein Indiz dafiir zu sein
scheint, dass die Realitdt von Globalisierung und Migration nur langsam fiir
die Bildungsarbeit realisiert wird. Zum Teil wird immer noch die eigene Fami-
liengeschichte befragt, ohne dass sich die Pddagog_innen in der Lage sehen,
mit komplexeren Familienbiographien umzugehen (hierzu Sternfeld 2013).
Anderseits bemiihen sich pddagogische Institutionen um ein inklusives Erin-
nern und sehen sich gleichzeitig zuweilen iiberfordert, wenn antisemitische
Auﬁerungen von Menschen kommen, die rassistisch diskriminiert werden.

Wenn soziale Gruppen die Aufmerksamkeit darauf lenken, dass auch sie
wahrend des Naziregimes verfolgt wurden, so sollte dies nicht dazu fiihren,
dass die Gruppen um die Position der ,wahren Opfer‘ kimpfen missen. Gleich-
zeitig kann es nicht sein, dass die Feind_innen der Demokratie nur im Feld der
Anderen gesucht werden. Ein genaues Hinsehen belehrt uns rasch, dass dies
Konsequenzen von Vorgehensweisen sind, die auf eine problematische Kom-
plexititsreduktion setzen, obschon Demokratisierung des Gegenteils bedarf:
der Vermeidung eben einer solchen Reduktion.

Astrid Messerschmidt (2008) hat, soweit mir bekannt ist, als Erste im
deutschsprachigen Raum ein Zusammendenken von Holocaust Studies und
postkolonialen Studien gewagt, wahrend Nora Sternfelds (2013) Kontaktzo-
nen der Geschichtsvermittlung eine bemerkenswerte Einmischung darstellt,
die die historischen Verflechtungen ernst nimmt und gleichzeitig versucht,
die theoretischen Debatten um Migrationspddagogik, Postkolonialismus
und Postnazismus theoretisch zusammenzubringen. Ziel ist die Etablierung
einer transversalen Padagogik, die auf agonistischen Kontaktzonen aufbaut.
Ausgehend von Chantal Mouffes Idee der agonistischen Demokratie wird der
Kampf zwischen verschiedenen hegemonialen Projekten nicht als etwas zu
Vermeidendes bestimmt, sondern als ein Phinomen, welches es im Sinne ei-
ner lebendigen Demokratie anzuerkennen gilt. Transversal bedeutet zudem,
dass Allianzen gesucht werden, die sich iiber Identitdten hinweg bilden und
fluid bleiben. Damit wird der immer wieder sich Raum verschaffenden es-
senzialisierenden Identitdtspolitik gewissermafien theoretisch das Wasser

1 Zugegebenermafien gibt es in den Kontexten anti-antisemitischer Bildungsarbeit bereits
einige vielversprechende Ansitze, die sich darum bemiihen, Migration nicht als Stérung
zu bezeichnen und migrationspadagogische Ansitze in ihrer Arbeit ernst zu nehmen.
Doch nach wie vor zeigt sich die Mehrheit der Pddagog_innen eher unaufgeklart. Das ver-
wundert insoweit nicht, als die hegemonialen Bildungsdiskurse auch in diesem Bereich
Folgen zeigen.
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abgegraben und nach Wegen gesucht, die den Konflikt suchen und Raum
fiir neue Biindnisse schaffen. Zehn Jahre zuvor hat sich Viola Georgi in ihrer
Dissertation Entliehene Erinnerung (2003) mit den Geschichtsbildern junger
Migrant_innen auseinandergesetzt und ist dabei unter anderem der Frage
nachgegangen, welche Bedeutung die Geschichte des Nationalsozialismus
und des Holocausts filir diese hat. Gewissermafien auf dieser Studie aufbau-
end hat die Historikerin Rosa Fava (2015) Uberlegungen zu einer Erziehung
nach Auschwitz in der Einwanderungsgesellschaft vorgelegt, die unter ande-
rem die berechtigten Vorwiirfe, dass Rassismus bei der Vermittlung von nati-
onalsozialistischer Gewalt nicht in den Blick genommen werde, aufgreift und
nach einem adaquateren Umgang sucht. Interessanterweise handelt es sich
nicht selten um Studien, die tiber Krisen in der Praxis motiviert wurden. So
berichtet Fava von einem Schliisselerlebnis, als sie als Referendarin von einem
Schwarzen Schiiler in einer Unterrichtsstunde gefragt wurde, ,,0b auch Afrika-
ner ins KZ kamen“ und sie keine Antwort darauf wusste (Schellen 2007). Die
Krisen der Praxis haben immer schon die Theorie vorangebracht.

Storungen etablierter Erinnerungsordnungen -
Erinnerungen re-arrangieren

Migrant_innen werden im Feld der Vermittlung nicht selten als Stérung wahr-
genommen (Mecheril u. a. 2010). Sie stdren gewissermafien die symbolische
Ordnung. Ihr Da-Sein macht es schwierig, Erinnerungsarbeit als Teil einer na-
tionalen Selbstvergewisserung zu feiern, weil sie an die Gewalt erinnern, die
Teil der Nationenbildung ist. Ebenso fiihrt das blofle Da-Sein von People of
Color oft zu Irritationen, weil plotzlich klar wird, dass die Angebote auch im
21. Jahrhundert noch so tun, als ob deutsche Staatsbiirger_innen - und damit
auch die imaginierte Zielgruppe - nur weifs sein konnten. Migrant_innen wie
auch People of Color sind eine Herausforderung in der politischen Bildung
und Geschichtsvermittlung, weil ihre Zugehorigkeit sichtbar umkampft und
hinterfragt ist. Haben migrantische Jugendliche ein Recht auf die deutsche
Geschichte? Haben sie die Pflicht, sich mit dem Nationalsozialismus auseinan-
derzusetzen? Oder bleiben sie davon unbetroffen? Georgi konstatiert rigoros:
,Wer heute in Deutschland aufwachst, kommt nicht umbhin, sich auf irgend-
eine Weise mit dem Vélkermord an den europiischen Juden, den Sinti und
Roma und anderen verfolgten Gruppen wahrend des Nationalsozialismus
auseinanderzusetzen“ (Georgi 2003: 99). Daran anschliefdend fragt sie, ob
und auf welche Weise migrantische Jugendliche sich zu einer ,deutschen Er-
innerungsgemeinschaft” (ebd.: 100) bekennen. Fava kritisiert Georgis Studie
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und die gewonnenen Ergebnisse vehement und macht darauf aufmerksam,
dass durch die Fokussierung der Differenzen diese erneut reifiziert werden.
Bereits durch die Fragestellung erscheinen Migrationsjugendliche distinkt
anders in ihrem Umgang mit dem Naziregime und different in der Art, wie
sie es wagen, sich (nicht) zu erinnern. Sie bleiben damit im Feld der Anderen
festgelegt. Jedoch untersucht Favas Arbeit nicht, trotz der berechtigten Kritik,
wie gehofft werden konnte, die Aporie, die sich aus der Notwendigkeit und
gleichzeitigen Unméglichkeit einer Uberwindung dieser Differenz ergibt. Die-
se Auslassung hat Folgen und ist teilweise liber das sehr reduzierte Verstand-
nis postkolonialer Theorie in Favas Studie erklarbar. Es wird vor allem das
Konzept des Othering herausgegriffen. Allein ein Riickgriff auf das Konzept
des Othering kann aber bei weitem nicht geniigen, um eine neue Erinnerungs-
arbeit zu begriinden. Eine vertiefte Auseinandersetzung mit postkolonialen
Theorien wiirde die Nicht-Beriicksichtigung bildungstheoretischer Uberle-
gungen, wie sie etwa Spivak vorgelegt hat, kaum legitimieren kénnen, sind es
doch vornehmlich Spivaks Ideen, die im Feld einer postkolonial informierten
Padagogik diskutiert werden. Fragen, die dann aufkommen, sind etwa: Wie
wirkt eine Gedenkstattenpadagogik im Sinne eines epistemischen Wandels?
Was bedeutet transnationale Bildung im Bereich der Erinnerungsarbeit? In
welcher Beziehung stehen Mnemozide und die Produktion von Subalternitit?

In einem Buch, in dem es darum geht, eine Neuausrichtung der Erziehung
nach Auschwitz zu prasentieren, und in dem explizit auf die postkoloniale
Theorie verwiesen wird, muss dies aus mindestens zwei Griinden verwun-
dern: Erstens, weil wichtige Erkenntnisse der postkolonialen Theorie, die in
das Feld der politischen Bildung intervenieren, vernachlassigt werden. Und
zweitens, weil es sicher kein Zufall ist, dass Spivaks dekonstruktivistische
Herangehensweise sehr gut mit der kritischen Theorie Adornos harmoniert.
Die entscheidenden Fragen nach dem Status des Wissens der Aufklarung und
die Zentralitit, die den Geisteswissenschaften und der intellektuellen Arbeit
beigemessen wird, werden von beiden Autor_innen fokussiert und drédngen
geradezu zu einer Revision politischer Bildungsarbeit. Es ist hier nun nicht
der Raum, um die Probleme mit beiden Studien detailliert darzulegen, jedoch
scheint es mir wichtig zumindest darauf hinzuweisen, weil mir die Heran-
gehensweise geradezu symptomatisch fiir die schwierige deutsche postko-
loniale Rezeption erscheint. So wird Postkolonialismus immer wieder in
problematischer Weise mit Rassismuskritik in eins gesetzt und einzelne Kon-
zepte aus einem sehr heterogenen, komplexen und reichen Diskurs herausge-
pickt, um eine bestimmte Perspektive zu bestitigen (Castro Varela/Dhawan
2015). Wahrend Georgi noch anglo-amerikanische Auseinandersetzungen in
ihre Diskussionen mit aufnimmt, verzichtet Fava fast ganzlich darauf, ande-
re Debatten mit einzubeziehen. Damit kommt erneut ein methodologischer
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Nationalismus zum Einsatz, der eben nicht dazu in der Lage ist, Verflechtun-
gen zu denken und transnationale Praxen zu reflektieren. ,Die Nation ist -
wenn sie auch reflexiv geworden ist — weitgehend bei sich selbst“ (Sternfeld
2013:94). Interessant ist dies auch deswegen, weil zu vermuten ist, dass der
Grund hierfiir unter anderem in der sehr spezifischen Art und Weise liegt, mit
der in Deutschland an den Nazismus erinnert wird. Die Erinnerungsdiskur-
se wirken manches Mal geradezu hermetisch verschlossen, weswegen Bernd
Faulenbach sehr richtig fordert, dass der ,Hypertrophie des Nationalen in der
Erinnerungsarbeit” (2002: 85) etwas entgegengesetzt werden muss.

Die immer lauter werdende Forderung diverser sozialer Gruppen, die
wdéhrend der Nazizeit verfolgt und deren Mitglieder systematisch ermordet
wurden, dass auch an ihr Leid erinnert werden soll, steht dabei durchaus in
Konflikt mit den Bemiihungen, eine Erinnerungsdidaktik zu formulieren, die
gewissermafien inklusiv ist. Die Forderungen fiigen sich in den gegebenen
Rahmen ein und bleiben nicht nur partikularistisch, sondern legen eine Hier-
archisierung der Erinnerung nahe. Gleichzeitig wird das eigentlich Schwierige
an der Erinnerung historischer Gewalt nicht in Angriff genommen: etwa die
Fixierung von Identitdten und die Reduktion von Multiplizitdt. Zudem ist der
Wunsch nach der ,vollkommenen Erinnerung’ letztlich zwar verstandlich aber
auch sinnlos, denn Erinnerungen kénnen nicht einfach summiert werden,
auch weil Erinnerung eben Vergessen impliziert. Stattdessen ist hier Messer-
schmidt zuzustimmen, wenn sie bemerkt, dass

»(e)ine kritische Bildungstheorie, die Engagement nicht suspendieren will,
[...] sich mit tief greifenden Verunsicherungen auseinandersetzen (muss), die
ihre Protagonist/innen im Zentrum ihrer Uberzeugungen treffen und von ih-
nen verlangen, das eigene Involviertsein in die eigenen Verhaltnisse offen zu
legen” (Messerschmidt 2009: 17).

Wird die eigene Involviertheit nicht thematisiert, dann wird nolens volens eine
[llusion der widerspruchsfreien Erinnerungsarbeit erzeugt, die nur dadurch
aufrechterhalten werden kann, dass die Briiche und Widerspriiche in dersel-
ben vernachléssigt werden.

Erinnern ist insbesondere in Deutschland zu einer seltsamen Anerken-
nungspolitik geraten. Die Forderungen sind mehr als gerechtfertigt, aber die
Frage bleibt, warum es insbesondere der Bereich der Erinnerungsarbeit ist,
in dem diese mit solcher Vehemenz eingefordert werden. Ich denke, dass dies
durchaus als ein Indiz fiir den Stellenwert verstanden werden kann, den die
Erinnerungspolitik in der politischen Landschaft Deutschlands innehat. Die,
an die sich erinnert wird, gehéren dazu. In diesem Sinne ist Paul Mecherils
Aussage als Mahnung zu verstehen, dass ,(d)ie Erinnerung an den Holocaust
[...] nicht erst durch die Vervielfdltigung der biographischen Beziige in der
Migrationsgesellschaft plural (sein sollte)” (zitiert in Sternfeld 2013: 149).
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Migrant_innen werden dagegen nicht nur als jene gesehen, die Erinnerung
pluralisieren, sondern auch als diejenigen, die eine plurale Erinnerung ein-
fordern. Doch bedeutet jede Pluralisierung auch ein Aufflammen der Kampfe
um die ,besten Erinnerungsplatze’ Das Feld der Erinnerung ist ein Feld der
Bedeutungskampfe. So ist es verstandlich, dass Padagog_innen darauf nicht
gelassen reagieren. Migrant_innen fordern eine andere Erinnerung ein, weil
Zugehorigkeit und Erinnerung in einem engen Wechselspiel miteinander
stehen. Insoweit geht es durchaus um einen problematischen sozialen und
politischen Umgang mit Differenz, aber auch um den gesellschaftlichen Stel-
lenwert von Erinnerungsarbeit im postnazistischen Deutschland. Nicht alles,
was innerhalb dieser Kdmpfe neu skizziert wird, ist als politisch angemessen
zu bezeichnen. Die weitere Zersplitterung von Erinnerung kann, wenn keine
Komplexitdtsreduktion vorgenommen werden soll, nur iiber eine Verflech-
tungsperspektive gelingen.

Anders als Georgi und Fava lasst sich Sternfeld in ihrem Ansatz nicht nur
von queertheoretischen Debatten inspirieren, sondern nutzt zudem ein Kon-
zept aus der postkolonialen Theorie, welches meines Erachtens in der pada-
gogischen Arbeit Moglichkeiten eroffnet, Widerspriiche in produktiver Weise
herauszufordern: die Kontaktzone. Sternfeld iibernimmt die Idee der Kontakt-
zone von Mary Louise Pratt und James Clifford (Sternfeld 2014: 25ff.). In ihrem
bereits 1992 erschienenen Buch Imperial Eyes untersucht die Literaturwis-
senschaftlerin Pratt, wie dies schon Edward Said in seinem Werk Orientalism
(1978) zuvor getan hatte, Berichte von Europder_innen, die in die Kolonien
reisten. Neben der Kontaktzone skizziert Pratt die Transkulturation, welche
sie als ein Phanomen der Kontaktzone einfiihrt (Pratt 1992: 6).2 In der Trans-
kulturation wird die eigene Kultur nicht aufgegeben, sondern verbindet sich
mit anderen Formen, so dass neue Praxen, Rituale und Sichtweisen entstehen.
Die Ubernahme dieser postkolonialen Konzepte scheint mir in der Tat reizvoll
fiir eine Neuorientierung der Erinnerungs- und Bildungsarbeit. Anders als bei
der blof3en Fokussierung auf machtvolle Othering-Prozesse, wird hier die Ge-
legenheit erdffnet, mit den Ambivalenzen zu arbeiten, die sichtbar werden,
wenn als getrennt erscheinende Kollektive sich einen Raum teilen (miissen).
Sei dies nun ein Klassenraum oder auch die Nation. Macht- und Herrschafts-
strukturen werden dann ebenso virulent wie eine erstaunliche Produktivitat.
So betrachtet, werfen divergierende Erinnerungen und differente Erinne-
rungsstrategien, die etwa bei migrantischen Subjekten wahrgenommen wer-

2 Bedauerlicherweise vergisst Pratt zu erwdhnen, dass bereits der Kubaner Fernando Ortiz
1940 eben dieses Konzept in seinem Buch Cuban Counterpoint: Tobacco and Sugar skiz-
ziert (in Englisch 1947 zum ersten Mal erschienen). Bereits in dieser fantastischen Schrift
entfaltet der Anthropologe und Musikethnologe Ortiz die Idee von der Verflechtung und
Uberschreitung von Kulturen.
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den, eher die Frage auf, wie der Erinnerungsraum transkulturalisiert wird.
Dann geht es weder darum, das differente Erinnern zu markieren und zu ty-
pologisieren, aber auch nicht darum, jedwede benannte Differenz sogleich als
Othering-Prozess zu skandalisieren. Tatsdchlich sind Transformationen sicht-
bar, die einerseits beunruhigen und anderseits das Problematische der unhin-
terfragten Erinnerungspraktiken an die Oberflache tragen.

Pratt fiihrt im Ubrigen im Zusammenhang mit der Kontaktzone eine wei-
tere Begrifflichkeit ein, die Sternfeld nicht nutzt, obschon sie meines Erachtens
die Perspektive scharft: ,Anti-Eroberung” (anti-conquest) (Pratt 1992: 7). Die
Autorin bezeichnet damit eine Strategie der Reprasentation, die dem europa-
isch-biirgerlichen Subjekt die Position des Unschuldigen 6ffnet, ohne dass der
Hegemonieanspruch fallen gelassen wird (ebd.). Nach dem Motto: ,Wir sind
gegen Eroberung, aber unsere Vormachtstellung ist unantastbar. Die Subjekte
dieses Diskurses beschreiben die Anderen und sie sehen die Gewalt, die diesen
angetan wird, und verdammen diese, aber sie tun selbst nichts, um die von
ihnen verdammte Gewalt zu unterbinden. Sie ,schauen passiv und besitzen*
(ebd., Ubersetzung MCV). Ubertragen auf die Arbeit im Feld des Antisemi-
tismus, des Rassismus und der Arbeit gegen rechte Argumente und Praxen
konnen damit vielleicht jene Gruppen beschrieben werden, die faschistisches
Denken beobachten - gar skandalisieren - aber ihre eigene Position nicht hin-
terfragen und ruhigen Gewissens von den Privilegien profitieren, die ihnen
die hegemoniale Zugehorigkeitspolitik zuweist. Ein erster wichtiger Schritt,
die Komplexitat nicht nur zu begreifen, sondern auch mit dieser politisch zu
arbeiten, ist es, Erinnerung nicht mehr nur als eine einfache Linie zu verste-
hen, sondern ihre vielen Richtungen, Irrungen und Wirrungen zu beleuchten.
Michael Rothberg spricht beispielsweise von einer ,multidirektionalen Erin-
nerung”“ (2009: 3). Er geht von Erinnerung als einem Feld von Aushandlun-
gen, Kreuzbeziigen und Ausleihen aus und beschreibt diese als produktiv und
nicht privativ. Es sei nicht mdglich, individuell zu bestimmen, was die richtige
Erinnerung und welche Erinnerung die wichtigere oder bedeutsamere seij, all
dies wiirde ausgehandelt und kollektiv erkdmpft.

Bei den vielen Publikationen zum Thema ist es frappierend, dass Sexua-
litat und Geschlecht (siehe Obens im gleichen Band) - aber auch Klasse - in
diesen Auseinandersetzungen bestandig unberiicksichtigt bleiben - oder nur
als Marginalie behandelt werden. Vielleicht ist der Grund, so eine These, dass
das Feld der Erinnerungen als ein ernstzunehmendes Feld politischer Bildung
verstanden wird, wahrend die Gender- und mehr noch die Queer Studies hier
nie wirklich ernst genommen worden sind. Indes erweisen sich queer-politi-
sche Interventionen fiir das Feld der Erinnerungsarbeit durchaus als interes-
sant - auch weil sie die Korper, die Affekte und die Grenziiberschreitungen in
den Mittelpunkt ihrer Betrachtung stellen (siehe Giinther im gleichen Band).
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Ein queerer Blick auf rechte Gewalt

Nicht erst seit den Prozessen im Zusammenhang mit den Morden des NSU
(Nationalsozialistischer Untergrund) ist bekannt, dass rechte Gewalt und
rechtes Gedankengut kein ausschliefRlich mannliches Problem sind. Gewaltbe-
reitschaft kennt keine (Gender-)Grenzen. Auch rechte Frauen, so wird festge-
stellt, schrecken vor Gewalt nicht zuriick, wenn es darum geht, ihrer Ideologie
entsprechend zu handeln (etwa Amadeu Antonio Stiftung 2014). Doch gera-
de weil dies so klar erscheint, ist es sinnvoll, sich rechter Gewaltbereitschaft
mit einer queeren Perspektive zu ndhern. Dies bedeutet etwa, die diskursiv
hervorgebrachten Geschlechterdifferenzen einerseits anzuerkennen und an-
derseits dabei mit einer ,dekonstruktiven Wachsamkeit“ (Spivak 1990: 105)
vorzugehen, die problematische Homogenisierungen und Essenzialisierun-
gen zu vermeiden sucht, indem die Wirkmachtigkeit von Diskursen ernst
genommen wird und gleichzeitig ihre Hervorgebrachtheit und auch Verander-
barkeit nicht aus den Augen verloren werden. So wie es nicht die Migrantin
gibt, so gibt es auch nicht die rechte Frau. Auch hier wird wieder deutlich,
warum insbesondere in der padagogischen Arbeit ,Differenzdilemmata‘ nicht
nur zu benennen sind, sondern mit diesen in eine produktive Auseinander-
setzung zu gehen ist. Dann zeigt sich, dass rechte Gewalt nicht ohne Konzep-
te von Mannlichkeit und Weiblichkeit bearbeitet werden kann, wie auch die
Theoretisierung einer heteronormativen Hegemonie eine wichtige Perspek-
tive fiir postnazistische Studien darstellt. Ziehen wir hier nur exemplarisch
etwa Butlers Analyse der ,verweigerten Identifizierung” (Butler 2001: 125)
heran, um unser Verstehen von rechter Gewalt zu erweitern, dann lernen wir
nicht nur, wie Heterosexualitdt durch Verbote hervorgebracht wird, sondern
wie das Feld des Normalen produziert und strukturiert wird, wie Ausschluss
funktioniert und welche Effekte Operationen der Macht zeitigen. Mithilfe ei-
nes psychoanalytischen Blicks kann Butler zeigen, wie

,(d)ie Heterosexualitét [...] durch Verbote herangeziichtet (wird), und eines
der Objekte dieser Verbote [...] homosexuelle Verhaftungen (sind), deren Ver-
lust dadurch erzwungen wird“ (Butler 2001: 129).

In welchen Zusammenhang stehen, so konnten wir in Anschluss daran fragen,
neonazistische Gewalt und das Verbot der Homosexualitdt? Welche Kérper
werden als pervers markiert? Wie ist die Angst vor der Abweichung zu verste-
hen? Und in welcher Beziehung steht diese Angst zur Bereitschaft zu Gewalt?

Eine stirkere Artikulation von Rassismuserfahrungen hat in Deutsch-
land dazu gefiihrt, dass in der Erinnerungsarbeit mit rassismuskritischen
Ansétzen experimentiert wurde und wird. Doch nirgends finden sich etwa
queer-theoretische Uberlegungen zur ,De-Identifizierung” (disidentification,
Mufioz 1999), die in der postkolonialen Queer Theorie breit rezipiert werden
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und die Identifizierung anders wenden und betrachten. De-Identifizierung,
so José Esteban Mufioz, erdffnet die Moglichkeit, eine ,Minderheitenpolitik”
zu denken, die nicht ,monokausal und monothematisch“ (ebd.: 8) ist und die
infolge dessen eine identitdre Multiplizitdt zulasst, die die tiblichen hegemoni-
alen Perspektiven iiberschreitbar macht. Wir konnten beispielsweise Mufioz’
Arbeiten zu einer de-identifikatorischen Mannlichkeit nutzen, um daran die
Verarbeitung von antisemitischen und rassistischen Stereotypen zu veran-
schaulichen. So zeigt er beispielsweise, wie der schwule, afro-amerikanische
Kiinstler Basquiat die Figur ,Superman’, die 1938 von jiidischen Kiinstlern
erschaffen wurde, in den 1980er-Jahren re-imaginiert und damit Erfahrun-
gen von rassistischer Gewalt lesbar macht. Basquiat lehnt sich bewusst an die
ersten Superman-Zeichnungen an, lasst es jedoch an Perfektion mangeln. Bas-
quiats Superman ist nicht mehr die vollkommene weifse Heldenfigur, sondern
briichig und of color. Die Figur ist nicht vollendet und nicht wirklich ein Abbild
des Helden. Fiir Mufioz sind Basquiats Zeichnungen Beispiele fiir eine gelun-
gene De-Identifkation. Identifizierung und Distanzierung befinden sich fiir
ihn gleichsam in einem unaufhorlichen Wechselspiel: Der Superheld ist nicht
vollkommen (ebd.: 39ff.), der Held kein Held. Einer solchen dekonstruktiven
Herangehensweise gelingt es fast miihelos, historische Verflechtungen - etwa
zwischen dem Naziregime und eines Post-Civil-Rights-Movement in den USA
aufzuzeigen, ohne eine Konkurrenz zwischen den Geschichten der Gewalt
zu evozieren. Es werden Thematisierungen angeregt, die sowohl Geschlecht
und Sexualitdt als auch die historische Gewalt in den Blick nehmen. Queers
of Color werden als handlungsmachtig reprasentiert und aus dem Raum der
Schutzbediirftigen katapultiert, ohne dass erneut hegemoniale Mannlich-
keitskonstruktionen reifiziert werden.

Wie werden eigentlich, so fragt sich dann, die antikolonialen Widerstands-
kdmpfer_innen imaginiert? Wie diejenigen, die angeblich keinen Widerstand
gegen ihre Vernichtung geleistet haben? Welche Bilder des Ménnlichen und
Weiblichen tauchen dort auf? Was bedeutet Widerstand gegen rechte Gewalt
und welche Bilder des Ménnlichen und Weiblichen durchkreuzen diese Vor-
stellungen?

Fiir eine kritische Arbeit zu rechter Gewalt scheint es schliefdlich ange-
messen, Subjektivierung januskopfig als Unterwerfung und Ermachtigung zu
denken. Migrant_innen profitieren auch von den Verhaltnissen, unter denen
sie leben, und sie nutzen zuweilen listig die gespiirte Scham und Schwache der
Mehrheitsbevolkerung. Natiirlich gelingt es immer wieder, die Padagog_innen
mit einem positiven Bezug zum Nazismus zu schockieren. Die Marginalisier-
ten kennen die Schwachen der Mehrheit. Dies zu entschuldigen ist nicht rat-
sam, die Geste iliber alle Mafden zu skandalisieren und/oder es als Ausdruck
fiir ein Barbar_innentum darzustellen aber ganz sicher auch nicht. Viel eher
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wird es darum gehen, die Ressentiments dahinter zu verstehen und Wege zu
suchen, diese anders zu kanalisieren, indem etwa die eigenen Affekte - wie
etwa Wut, Ekel und Scham - in den Blick genommen werden. Das insbesonde-
re in der Sozialpadagogik so gern betonte Empathiegebot verbietet sich, wenn
Seminarteilnehmer_innen offen den Holocaust leugnen oder sich iiber die Op-
fer von Genoziden lustig machen. Neben einer kompromisslosen Intervention
miissen sich Pddagog innen aber auch fragen: Bin ich emport oder bedangs-
tigt? Lasst mich die Provokation gleichgiitig oder hilflos zuriick?

Schlussbemerkungen

Die padagogische Praxis ist nicht nur krisenhaft, sondern prinzipiell immer
zum Scheitern verurteilt. Ziele werden bestimmt und angepasst, Zielgruppen
definiert und Methoden erprobt. In Anbetracht der vielen Misserfolge sind die
kleinen Erfolge kein wirklicher Trost. Konsequenz daraus sollte aber keines-
wegs sein, die Praxis moglichst simpel zu halten. Die Angst vor der eigenen
Uberforderung und der Uberforderung der Gruppen, mit denen gearbeitet
wird, muss vielmehr als eine Herausforderung angenommen werden. Pada-
gog_innen miissen klare Ziele haben, aber nicht jegliche Irritation verneinen.

Es ist meines Erachtens vor allem die postkoloniale Theorie - und hier
insbesondere Spivak (etwa 2008, 2012) - die spannende Vorschldge zu einem
(Neu-)Denken von Padagogik vorgelegt hat. Ihre Ideen kénnen hier nur sehr
verkiirzt dargestellt werden, sollen aber nicht unerwahnt bleiben, weil sie
meines Erachtens tatsachlich die Chance er6ffnen, sich von den methodenfi-
xierten und auch oft moralisierenden padagogischen Texten wegzubewegen.
So bemerkt Spivak, wenn sie liber Bildung in subalternen Raumen spricht,
dass Bildung wie ein ,unsichtbares Ausbessern” (invisible mending) gedacht
werden soll, bei dem unsichtbare Fiaden in die bereits vorhandene Textur ein-
gewoben werden:

,Das ist eine andere Madglichkeit eines epistemischen Zugangs, das ist die
Schulung der Lehrerin im Weben und unsichtbaren Ausbessern, das ist das
Geheimnis einer fortlaufenden padagogischen Supplementierung” (Spivak
2008: 47).

Die Lehrer_innen, die hier als Webende imaginiert werden, sind dabei gleich-
zeitig Arbeitende als auch zu bearbeitender Stoff. Die Gewalt, die die Subjekte
hervorgebracht hat, wird bedacht und geduldig bearbeitet. Spivak zufolge ist
ein epistemischer Wandel vonnéten, der eine Umgestaltung des Begehrens
ermoglicht (Spivak 2012: 2). Wie kann, so lief3e sich dann fragen, etwa das
Begehren nach Rache in ein Begehren nach Solidaritat transformiert werden?
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Wie konnen die erlebten Verletzungen als Verletzungen der Anderen ange-
nommen werden? Wie konnen Wege aufgetan werden, die Mannlichkeiten
und Weiblichkeiten re-imaginieren lassen?

Mit Sternfeld pladiere ich fir eine ,dissensuale Geschichtsvermittlung, die vor
allem im Konflikt mit einem Wissen steht, das Kontinuitiaten verharmlost und
verleugnet” (Sternfeld 2013: 230), und frage, ob es nicht moglich ist, auch in
der politischen Bildung etwas queerer und globaler zu denken - die Angst
ernst nehmend und den Konflikt nicht scheuend.
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