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Vorwort

Im Januar 2002 erhielt das Büro trafo.K von der Akademie der bilden-
den Künste Wien den offiziellen Auftrag zur Konzeption und Dur ch-
führung des Begleit- und Vermittlungsprogramms in der zweiten Wehr-
machtsausstellung1. Als wir die ersten Gespräche mit der Akademie über
eine mögliche Zusammenarbeit führten, konnten wir bereits auf Erfah-
rungen in der Vermittlungsarbeit in den Bereichen zeitgenössische Kunst,
Neue Medien und Zeitgeschichte zurückgreifen. So waren wir beispiels-
weise im Jahr 2000 für die Entwicklung und Umsetzung des Vermitt-
lungsprogramms für die Ausstellung »Wien Heldenplatz – Mythen und
Massen« verantwortlich und thematisierten neben allgemeinen zeithisto-
rischen Aspekten vor allem Fragen hinsichtlich »Inszenier ungen im
öffentlichen Raum« und der Rolle, die Fotografie in derar tigen Zusam-
menhängen spielt. Eine wesentliche Herausforderung für die Vermittlung
in der Ausstellung »Wien Heldenplatz« stellte die Thematisierung und
Aktualisierung der politischen Brisanz des Ortes dar. – Ein Ort, der nicht
nur zur topografischen Ikone der nationalsozialistischen Machtüber -
nahme in Österreich, sondern im Verlauf der Zweiten Republik auch zu
einem Ort regierungskritischer Kundgebungen gewor den war.2 Im
Gegensatz dazu waren es nicht die Ausstellungsorte, sondern die gezeig-
ten Inhalte, die sowohl die erste als auch die zweite W ehrmachtsausstel-
lung zu den am heftigsten umstrittenen und politisch umkämpftesten
Ausstellungen der Nachkriegszeit werden ließen. Unsere Arbeit war von
Beginn an von der Brisanz des Themas mitbestimmt. – Eine neue He-
rausforderung.

In Kooperation mit Bertrand Perz und Siegfried Mattl vom Institut
für Zeitgeschichte sowie Heidemarie Uhl von der Akademie der Wissen-
schaften stellten wir ein inter disziplinäres Vermittlungsteam aus den
Bereichen Kunst- und Kulturvermittlung, Geschichtswissenschaft, Psy-
chologie und Sprachwissenschaft zusammen. W ir erwarteten, in der
Ausstellung mit vorgefassten Meinungen bis hin zu Abwehrhaltungen
gegenüber den Ausstellungsinhalten konfrontiert zu werden. Auch die
oft zitierte Annahme, gerade jugendliche BesucherInnen wür den sich
nicht für Themen rund um die NS-Vergangenheit interessieren, stellte
einen Aspekt dar, den wir in unserer Vorbereitungsphase im Team disku-
tierten und in unsere konzeptuellen Überlegungen mit einbezogen. 
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Angeregt durch diese Erwartungen und die intensive Zusammenarbeit
mit WissenschaftlerInnen aus unterschiedlichen Disziplinen, suchten wir
nach einem Weg, unsere Methoden und Herangehensweisen in der Ver-
mittlungsarbeit mit Jugendlichen nachhaltig zu r eflektieren. Die zu
erwartende sehr hohe BesucherInnenzahl und vor allem die zahlreichen
Voranmeldungen von Schulklassen unterschiedlicher Schultypen boten
uns die Möglichkeit, eine umfassende sozialwissenschaftliche Studie zu
initiieren. Am Beispiel der zweiten W ehrmachtsausstellung sollten
sowohl generelle Fragen nach der Vermittlung von zeithistorischen The-
men (Vermittlung der NS-Zeit, des Holocausts) als auch die konkrete
Akzeptanz der von uns im Team entwickelten Vermittlungsmethoden bei
Jugendlichen erhoben werden. Darüber hinaus vergaben wir an die
SozialwissenschaftlerInnen Ines Garnitschnig und Stephanie Kiessling
den Auftrag, auf breiter empirischer Basis eine qualitative Er hebung,
basierend auf Vermittlungsprotokollen, Fragebögen und Gruppendiskus-
sionen, durchzuführen. Diese sollte sich mit den Geschichtsbildern der
jugendlichen AusstellungsbesucherInnen sowie deren Umgangsweisen
mit dem Thema Nationalsozialismus befassen.

Eine Publikation schien uns die geeignete Form, sowohl die Reflexio-
nen und Erfahrungen zur Vermittlung in einer zeithistorischen Ausstel-
lung als auch die Ergebnisse der Studie zu den Anknüpfungspunkten von
Jugendlichen zum Thema Nationalsozialismus festzuhalten und einer
breiteren Öffentlichkeit zugänglich zu machen. Darüber hinaus waren
wir auch durch die Tatsache motiviert, dass im Bereich der Vermittlung
von zeithistorischen Ausstellungen – insbesondere was temporäre oder
Sonderausstellungen betrifft – bisher nur sehr wenige Publikationen exis-
tieren, die sich kritisch mit Methoden der Vermittlung von Themen wie
NS-Verbrechen oder Holocaust auseinandersetzen. Ganz im Gegensatz
sowohl zu der vergleichsweise großen Zahl an Publikationen, die die
Vermittlung in Gedenkstätten hinterfragen und beleuchten, als auch der
umfassenden Literatur, die zur Vermittlungsarbeit in Ausstellungen zeit-
genössischer Kunst verfasst wurde. 

Unsere Publikation soll im Rahmen der Geschichtsvermittlung einen
grundlegenden Diskussionsbeitrag leisten und als Basis für weiter -
führende Auseinandersetzungen sowohl zur Theorie und Praxis von Ver-
mittlungsprogrammen als auch zum Umgang mit der NS-Vergangenheit
dienen.

Der erste Teil des vorliegenden Bandes beschäftigt sich mit dr ei mit-
einander verbundenen Themenkomplexen: Eingangs geht es um die
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Grundlagen personaler Vermittlungsarbeit sowie deren Möglichkeiten
und Gefahren in Bezug auf Themen r und um die NS-Vergangenheit.
Anschließend werden anhand theoretischer Überlegungen und der kon-
kreten Erfahrungen in der zweiten Wehrmachtsausstellung Fragen hin-
sichtlich der Rolle des Sprechens und der Sprechenden im Rahmen von
Geschichtsvermittlung, der Wirkungsgrenzen und -möglichkeiten der
Vermittlung historischen Wissens und historischer Zusammenhänge, der
Mechanismen unterschiedlicher Erinnerungsformen im Licht personaler
Vermittlungsarbeit sowie der Divergenzen und Parallelitäten von Kunst-
und Geschichtsvermittlung aufgeworfen. Abgerundet wird der erste Teil
der Publikation mit Beiträgen, die sich anhand der Themen Antisemitis -
mus und Revisionismus mit Abwehrhaltungen in der Auseinanderset-
zung mit dem Nationalsozialismus beschäftigen. 

Den Einstieg in die Vermittlungsthematik gestalten Nora Sternfeld
und Charlotte Martinz-Turek mit ihrem Aufsatz In der Gegenwart. Aus-
gehend von grundsätzlichen Überlegungen zur V ermittlungsarbeit in
historischen Ausstellungen, diskutieren die beiden Autorinnen die Gren-
zen und Gefahren der Vermittlung im Umgang mit dem Thema Natio-
nalsozialismus. Der Beitrag beschäftigt sich mit allgemeinen Richtlinien
und methodischen Herangehensweisen der Vermittlungsarbeit von Büro
trafo.K in Museen und Ausstellungen, um diese dann an den spezifischen
Herausforderungen einer Vermittlung zu messen, die gemeinsam mit
Jugendlichen einen Prozess der Auseinandersetzung mit der Vergangen-
heit, dem Nationalsozialismus und dem Holocaust herstellen will. 

Der daran anschließende Beitrag von Charlotte Martinz-Turek und
Nora Sternfeld, Ein Ergänzungsblatt für das Schulbuch, erläutert den für
die Arbeit in der Wehrmachtsausstellung von Büro trafo.K konzipierten
methodischen Ansatz und stellt die konkreten Erfahrungen, die im Zuge
der Vermittlungsaktionen in der Ausstellung gemacht werden konnten,
vor.

Renate Höllwart und Charlotte Martinz-Turek widmen sich in ihrem
Beitrag Vom Sprechen in einer Wehrmachtsausstellung einem Thema,
das in der V ermittlungs- und Gedächtnisliteratur bisher weitgehend
unberücksichtigt geblieben ist: den For men des Sprechens über den
Nationalsozialismus. Die beiden Autorinnen beschäftigen sich mit den
sprachlichen Konzepten sowie der Vielfalt an sprachlichen Reaktions-
weisen, mit denen das Vermittlungsteam während der Arbeit in der zwei-
ten Wehrmachtsausstellung konfrontiert wurde. Im Zentrum steht dabei
die Rolle des Sprechens und die Frage nach den Möglichkeiten und
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Grenzen innerhalb des Kommunikationsprozesses in einer Ausstellung,
die sich den NS-Verbrechen widmet.

Ein viel zitiertes und viel diskutiertes Konzept, nämlich jenes des Ler-
nens aus Geschichte, dient Alexander Pollak als Ausgangspunkt, um der
Frage nachzugehen, was die Konfrontation und die Beschäftigung mit
Geschichte in ihren unterschiedlichen Formen bewirken kann – und was
nicht. Ist es möglich, aus Geschichte zu lernen? Können Ausstellungs-
oder Gedenkstättenbesuche Einstellungs- und Verhaltensänderungen bei
den BesucherInnen bewirken? Pollak setzt sich in seinem Beitrag Aus
Geschichte lernen? mit den unterschiedlichen Funktionen von
Geschichte und Geschichtsbezügen in unserer Gesellschaft auseinander.
Er wirft einen kritischen Blick auf Ansprüche, die in Bezug auf die Kon-
frontation mit historischen Ereignissen gestellt werden, sowie auf gän-
gige Vorstellungen, die in der Auseinandersetzung mit der Vergangenheit
mit dem Konzept »Lernen« verbunden sind. 

Mit den theoretischen Vorbedingungen und praktischen Ansätzen
einer aktionistischen, erfahrungsbezogenen und handlungsorientierten
Vermittlung, die den Fokus auf aktive Auseinandersetzung und Reflexi -
vität und nicht auf ein Nachempfinden der Vergangenheit legt, setzt sich
Nora Sternfeld in ihrem Beitrag Was heißt selbstbestimmt? auseinander.
Sternfeld wirft Fragen hinsichtlich der Verknüpfung von historischen
Fakten mit eigenen Erfahrungen sowie mit Bezügen zu Gegenwart und
Zukunft auf und diskutiert unterschiedliche Ansätze der Geschichtsver-
mittlung, um der Frage nachzugehen, wie sich Verstehensprozesse über
historische Zusammenhänge auslösen lassen, ohne zugleich den Kon-
struktionscharakter von Geschichtsschreibung zu verschleiern. Darüber
hinaus beleuchtet sie das Verhältnis subjektiver Deutungen von Ausstel-
lungsobjekten zu historischen Erzählungen.

Um die Gegenüberstellung von Kunstvermittlung und Geschichtsver-
mittlung geht es im Beitrag Die jeweils eigenen und anderen Fragen von
Kunst- und Geschichtsvermittlung von Claudia Ehgartner. Sie wirft,
ausgehend von den Erfahrungen des Büro trafo.K mit unterschiedlichs-
ten Vermittlungsprojekten, die Frage auf, inwieweit die Verbindung von
Kunst- und Geschichtsvermittlung eine fruchtbare Verknüpfung dar-
stellt, und versucht Diskussionspunkte aufzuzeigen, die für eine Analyse
von Methoden der Kunst- und Geschichtsvermittlung von Interesse sein
könnten.

Zwei Beiträge, die sich mit Abwehrhaltungen in der Auseinanderset-
zung mit dem Nationalsozialismus beschäftigen, beschließen den ersten

10



Teil des vorliegenden Sammelbandes. Beide AutorInnen waren Teil des
Vermittlungsteams in der zweiten Wehrmachtsausstellung: Katharina
Wegan widmet sich in ihrem Beitrag Antisemitische Reaktionen auf die
Ausstellung »Verbrechen der Wehrmacht. Dimensionen des Vernich-
tungskrieges 1941-1944« den Erklärungswünschen und Rationalisie-
rungsversuchen, die bei Jugendlichen in Zusammenhang mit dem Antise-
mitismusthema immer wieder aufgetaucht sind. Ausgehend von den
historischen Grundlagen des Antisemitismus in Österreich beschreibt
Wegan die Herausforderung, die das Thema Antisemitismus für die Ver-
mittlungstätigkeit in der zweiten W ehrmachtsausstellung darstellte.
Daru Huppert stellt in seinem Beitrag Revisionismus als Entstellung und
Klischee aus psychoanalytischer Sicht Überlegungen zur Frage von Revi-
sionismus und Abwehrmechanismen an und entwickelt eine eigene Defi-
nition von Revisionismus und Apologie, die von den geschichtswissen-
schaftlichen Definitionen deutlich abweicht. Huppert beschreibt die rhe-
torischen Mittel sowie die Motive von Abwehrmechanismen und ver-
sucht Strategien des Revisionismus offen zu legen.

Der zweite Teil des Buches widmet sich den von Ines Garnitschnig
und Stephanie Kiessling er hobenen und ausgewerteten empirischen
Daten zur Wahrnehmung des Vermittlungsprogramms in der zweiten
Wehrmachtsausstellung sowie zu den Bezügen jugendlicher Ausstel -
lungsbesucherInnen zum Thema Nationalsozialismus. Als Ein- und
Überleitung zur qualitativen Studie von Garnitschnig und Kiessling wird
eine Bestandsaufnahme und ein Vergleich der bis dahin durchgeführten
soziologischen Untersuchungen zum Nationalsozialismus im Bewusst-
sein der ÖsterreicherInnen nach 1945 präsentiert.

Bei der Recherche für seinen Beitrag Der Nationalsozialismus im
Bewusstsein nach 1945 ist Alexander Pollak auf drei österreichische Stu-
dien, die sich explizit mit Jugendlichen auseinander setzen, gestoßen.
Darüber hinaus wurden quantitative Erhebungen, die zum Nationalso-
zialismus im Bewusstsein der öster reichischen Gesamtbevölkerung
durchgeführt wurden, im Beitrag berücksichtigt. Pollak zeigt auf, dass
die Entwicklung der Wahrnehmung und Kontextualisierung der NS-Zeit
im Verlauf der Zweiten Republik nur in geringem Umfang und auf
methodologisch fragwürdige Weise durch die in Österreich durchgeführ-
ten Erhebungen erfasst ist. Neben dem Vergleich der Erhebungen unter-
einander wird im Beitrag als Vergleichsmaterial eine deutsche Untersu-
chung herangezogen, um daran anschließend auf die Bedeutung der Stu-
die von Garnitschnig und Kiessling zu verweisen. 

11



Ines Garnitschnig und Stephanie Kiessling stellen in ihrem Beitrag
»Meine Großeltern erzählten einmal, dass sie keine andere Wahl hatten,
als Hitler zu verehren« die zentralen Ergebnisse der von ihnen im Auf-
trag des Büro trafo.K durchgeführten Studie vor. In der qualitativen
Erhebung wurden die Angaben von 924 SchülerInnen, die im Mai und
Juni 2002 mit ihren Schulklassen die zweite W ehrmachtsausstellung
besucht hatten, mittels eines Fragebogens zum Themenkr eis Wehrmacht
und Nationalsozialismus erfasst. Darüber hinaus nahmen SchülerInnen
aus vier Schulklassen an Gruppendiskussionen teil, in denen die persön-
lichen Anknüpfungspunkte an das Thema Nationalsozialismus im Zen-
trum standen. Es wurde dabei erhoben, unter welchen Aspekten die
Jugendlichen den Nationalsozialismus thematisier en, und ergründet,
welche möglichen Bedeutungen und Funktionen diesen Thematisierun-
gen zugeschrieben werden können. Einen Schwerpunkt der Studie bildet
das Sprechen über den Nationalsozialismus in der Familie und in diesem
Zusammenhang die Fragen der Jugendlichen an ihre Angehörigen sowie
nicht realisierte Gesprächswünsche. Einen wesentlichen Aspekt der
Untersuchung stellte darüber hinaus die W ahrnehmung des Vermitt-
lungsprogramms durch die Jugendlichen sowie die individuelle Rezep-
tion der Ausstellung und die Frage nach dem subjektiven Lerngewinn
der befragten SchülerInnen dar. Letzterer wird mit den Argumenten der
Jugendlichen bezüglich der gesellschaftlichen Bedeutung der Ausstellung
in Verbindung gebracht.3 Insgesamt setzt sich der Beitrag von Garnitsch-
nig und Kiessling zum Ziel, einen Einblick in die Positionen der befrag -
ten Jugendlichen zur Ausstellung, ihre Gespräche und Gedanken über
den Nationalsozialismus und ihre individuellen Bezüge und familiären
Tradierungen zu geben.

Wir möchten die Gelegenheit nutzen, uns bei Ingo V avra für die
Zusammenarbeit, bei Hannes Peschek für das Lektorat und bei Anja
Salomonowitz für das zur Verfügung gestellte Bildmaterial zu bedanken.

Renate Höllwart, Charlotte Martinz-Turek, Alexander Pollak

A N M E R K U N G E N

1 Dem gängigen Sprachgebrauch folgend, wird die Präsentation der Ausstellung »Verbre -
chen der Wehrmacht. Dimensionen des Vernichtungskrieges 1941-1944« in Wien 2002 als
»zweite Wehrmachtsausstellung« bezeichnet.
2 Im Zeitraum der Ausstellung fanden am Heldenplatz jeden Donnerstag Demonstrationen
gegen die Regierungsbildung »Schwarz-Blau« statt.
3 Die Studie ist zu beziehen über Büro trafo.K: trafo.K@sil.at.



Vermittlung in zeithistorischen Ausstellungen





In der Gegenwart

Die NS-Verbrechen als Gegenstand von 
Vermittlungsarbeit in Ausstellungen

N O R A  S T E R N F E L D  U N D  C H A R L O T T E  M A R T I N Z - T U R E K

Adorno schreibt über die Kunst nach Auschwitz: »Ihre eigene Situation
ist paradox, nicht erst, wie man sich zu ihr ver hält.«1 Das gilt auch für
die Vermittlung, wenn sie sich mit den nationalsozialistischen Verbre-
chen und dem Holocaust2 beschäftigt. Jede Art der Vermittlung bleibt
ihrem Gegenstand gegenüber ungenügend und erscheint trotzdem gerade
in Anbetracht der marginalen Stellung, die das Thema im österreichi-
schen Schulunterricht immer noch einnimmt, unverzichtbar. Wie aber
kann eine Vermittlungsarbeit in Ausstellungen, die sich mit dem Holo-
caust beschäftigen, aussehen? Und wie kann sie dem Thema ger echt
werden? 

Im November 2001 wurde das Büro trafo.K von der Akademie der
bildenden Künste Wien eingeladen, ein Begleit- und Rahmenprogramm
sowie Konzepte für die pädagogische Betreuung von Jugendlichen in der
Ausstellung »Verbrechen der Wehrmacht. Dimensionen des Vernich-
tungskrieges 1941-1944« zu entwickeln. Ziel des V ermittlungspro-
gramms war es in erster Linie, eine Form der Auseinandersetzung mit
den historischen Fakten zu ermöglichen, die weder nach Betroffenheit
heischen, noch eine kalmierende »Versöhnung« mit der Vergangenheit
herstellen wollte. Das Thema der Ausstellung sollte als eines behandelt
werden, das in der Gegenwart eine Rolle spielt und die Vergangenheit als
ein bis heute »umkämpftes Terrain« sichtbar macht.3

In unserem Beitrag widmen wir uns zunächst allgemeinen Richtlinien
und methodischen Herangehensweisen unser er Vermittlungsarbeit in
Museen und Ausstellungen, um diese dann an den spezifischen Heraus -
forderungen einer Vermittlung zu messen, die gemeinsam mit Jugendli -
chen einen Prozess der Auseinandersetzung mit der Vergangenheit, dem
Nationalsozialismus und dem Holocaust herstellen will. Ausgehend von
diesen Überlegungen erläutern wir den methodischen Ansatz, den wir
mit SchülerInnen im Alter von 14 bis 18 Jahren4 in der Ausstellung »Ver-
brechen der Wehrmacht. Dimensionen des Vernichtungskrieges 1941-
1944« gewählt haben. 
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A K T U A L I S I E R U N G  U N D  S E L B S T E R M Ä C H T I G U N G

A L L G E M E I N E  R I C H T L I N I E N  U N D  A N S Ä T Z E  U N S E R E R

V E R M I T T L U N G S A R B E I T  M I T  J U G E N D L I C H E N  I N  A U S S T E L L U N G E N

Jede Vermittlungsarbeit in Museen oder Ausstellungen steht unweiger-
lich in einer langen Tradition der Museumspädagogik als Disziplinie-
rungs- und Sozialisierungsmaßnahme. Wir sehen uns mit Ausstellungs-
objekten konfrontiert, die aufgestellt wurden, um Staunen, Bewunde-
rung, Schreck oder Befremdung hervorzurufen, die zum Nachdenken
anregen oder von Fragen ablenken, die Identifikation ermöglichen oder
Ablehnung provozieren wollen. Es handelt sich um Material, das den
Jugendlichen gemeinhin nicht vertraut ist, und von dessen Interesse und
Relevanz wir sie überzeugen wollen. W ir kommen, was auch immer
dabei geschehen mag, an unserer eigenen Rolle nicht vorbei, mit den von
den Institutionen vorgegebenen Handlungs- und Bewegungsmustern und
einem von der jeweiligen Ausstellung festgeschriebenen Gebäude von
Werten und Bedeutungen zu arbeiten. Wir handeln dabei immer innerins-
titutionell und haben nur die Möglichkeit, diese Muster und Festschr ei-
bungen als spezifische, keineswegs unveränderliche vorzustellen und den
Jugendlichen Mittel bereitzustellen, diese selbst nicht nur entdecken zu
wollen, sondern auch kritisch zu hinterfragen. Es geht darum, die Struk-
turen und institutionellen Rahmenbedingungen, innerhalb derer die Aus-
stellung stattfindet, offen zu legen und einen Raum fr eizuhalten, der
nicht voraussehbar oder planbar ist und der jene Prozesse ermöglicht,
die in der konkreten Konfrontation der Jugendlichen mit den Objekten
und Inhalten der Ausstellung entstehen.

Der Museologe Gottfried Fliedl bezeichnet diese Herangehensweise,
die sich gegen die Tendenz des Museums richtet, »Vergangenheit nur als
endgültig vergangen zuzulassen«, als »Aktualisierungsarbeit«.5 Diese
kann ihm zufolge nicht nur die Kontinuitäten, sondern auch die Brüche
der Erzählungen zum Vorschein kommen lassen und den ausgestellten
Objekten wirksame Bedeutung in der Gegenwart verleihen. In seinem
Aufsatz »Museumspädagogik als Interaktion« plädiert er dafür, die Kri-
tik der Institutionen und ihrer Tätigkeit in die Museumspädagogik mit-
einzubeziehen, mit dem Ziel, 

die Besucher selbst in die Lage zu versetzen, sich nicht bloß genießend und
bewundernd auf vorgefertigte Werte und Bedeutungen zu beziehen, sondern
selbst die Wandelbarkeit dieser Vorstellungen und die Veränderbarkeit der
scheinbar so starren und unveränderlichen institutionellen Rahmenbedingun-
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gen von »Überlieferung« zu durchschauen. Kurzum: Besucher sollten nicht
monumentalisierter Überlieferung ausgesetzt werden, sondern selbst in die
Bildung von Tradition, in die »Weitergabe von Erfahrung über Generatio-
nen« einbezogen werden.6

Dieser Ausgangslage Rechnung tragend, folgen unsere Vermittlungsak-
tionen und Ausstellungsgespräche einem prozesshaften und in seinen
Grundzügen offenen Ablauf, der von den Jugendlichen Eigenständigkeit
fordert und so angelegt ist, dass Möglichkeiten für selbstständige Erkun-
dung und kritische Reflexion der Ausstellungen eröffnet werden. Dabei
geht es darum, eine aktive Wahrnehmung anzuregen, bei der Suchen,
Entdecken und Überprüfen sowie das Herstellen von Bezügen zu eigenen
Erfahrungen im Mittelpunkt stehen.7

Jedes Vermittlungsangebot beginnt mit einem Einstiegsgespräch, das
ausgehend von Erfahrungen und Assoziationen der Jugendlichen ein
Kennenlernen des Themas und eine inhaltliche und räumliche Orientie-
rung in der Ausstellung ermöglicht. Daran schließt sich eine Diskussion
über jene Themen an, die Anknüpfungsmöglichkeiten zum Alltag und
Erfahrungshintergrund der SchülerInnen anbieten, dur ch die eine
»Aktualisierungsarbeit« möglich werden kann. 

Das Einstiegsgespräch endet mit einer »Handlungsauf forderung«,
anhand derer die Ausstellung von den Jugendlichen selbstständig erkun-
det wird. Es handelt sich dabei, um einen für die Jugendlichen »leicht«
zu bewerkstelligenden temporären Eingriff in die Ausstellung (wie etwa
das Hinterlegen von Kärtchen oder das Anbringen von Absperrungsbän-
dern etc.), um eine kleine Aktion, bei der die Jugendlichen selbst definie-
rend tätig werden. Bei den Erkundungen in Kleingruppen, schauen sich
die Jugendlichen in der Ausstellung um und markieren Objekte, Texte,
Quellen oder Orte in der Ausstellung, die ihnen interessant, problema-
tisch oder aus irgendeinem Grund betrachtungswürdig erscheinen. Erst
im Anschluss daran werden in einem gemeinsamen Rundgang die Über-
legungen der Kleingruppen besprochen, diskutiert und durch Erzählun-
gen und Informationen ergänzt.8 Damit die Jugendlichen die Inhalte der
Ausstellung als für sie persönlich von Bedeutung wahrnehmen können,
ist es bei jedem Schritt wesentlich, bei Vertrautem anzusetzen, um zu
etwas Neuem zu kommen. 

Wie kann aber eine solche »Aktualisierungsarbeit« in Ausstellungen,
die den Nationalsozialismus und seine Verbrechen zum Thema haben,
aussehen? Was kann und soll in welcher Weise aktualisiert werden? Wie
lässt sich die »vollendete Sinnlosigkeit« (Hannah Arendt) des Holocaust
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vermitteln, ohne ihr dabei einen Sinn zu unterstellen oder zu verleihen?
Und wieviel Eigeninterpretation, wieviel »Raum für Neudefinitionen,
Fantasien und Deutungen, Erfindung und alternativen Verwendungen«9,
wie Weschenfelder/Zacharias dies von der Vermittlung fordern, lässt das
Thema zu? 

V E R M I T T L U N G  » N A C H  A U S C H W I T Z «

S C H W I E R I G K E I T E N  D E R  V E R M I T T L U N G S A R B E I T  I N  B E Z U G  A U F

D E N  H O L O C A U S T

Die Auseinandersetzung mit dem Holocaust – gerade dann, wenn sie
einen »pädagogischen Anspruch«, wenn sie seine V ermittlung an
Jugendliche zum Ziel hat – entgeht dem Problem nicht, unweigerlich zur
Interpretation des Völkermordes zu werden.

Um in Ausstellungen, die sich mit den nationalsozialistischen Verbre-
chen beschäftigen, Vermittlungsarbeit leisten zu können, stehen wir
zunächst vor der Herausforderung, eine Annäherung an die Geschichte
zu schaffen und Anknüpfungen an die persönliche V orstellungs- und
Erfahrungswelt der Jugendlichen herzustellen. Es scheint so, als müssten
wir Wege finden, die V ergangenheit verstehbar, nachvollziehbar zu
machen. Dabei werden wir in Anbetracht des Gegenstandes nicht
umhinkommen, irritiert zu sein und zu irritieren, insofern als »der
gesunde Menschenverstand« vor der »vollendeten Sinnlosigkeit« des
Gegenstands versagt.10 Wie kann die geplante, gezielte und bürokratisch
durchgeführte Vernichtung der jüdischen Zivilbevölkerung, die keine
wie auch immer gearteten »objektiven Vorteile« in der Kriegsführung
brachte, »verstehbar« gemacht werden? Ein Ausstellungsgespräch, das
den Völkermord zum Thema hat, kann der Frage nach dem »W arum?«
weder entgehen, noch kann es diese beantworten. Die Massenvernich-
tung lässt sich nicht durch den vernünftigen Nachvollzug von Unver-
nünftigem begreifen, sie führt, wie Dan Diner betont, an die »Schranke
des Verstehens«.11

Jeder Versuch der Sinngebung erscheint bald als Verharmlosung, und
jeder Vermittlungsprozess, der dem entgegentreten will, führt an die
Grenzen der Vermittelbarkeit. Wir erachten es daher als eine wesentliche
Aufgabe der Vermittlung, eine Gesprächsform zu finden, die die Verbre-
chen nicht rationalisiert, sondern die Grenzen der Vermittelbarkeit selbst
problematisiert, ohne sie aufzulösen. Das bedeutet ganz konkret, dass –
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wenn das Ausstellungsgespräch gelingt – die Jugendlichen zu verstehen
versuchen, während sie gleichzeitig mit den Grenzen der Verstehbarkeit
konfrontiert werden.

Neben der Frage, wie wir in der Vermittlungsarbeit der vollkomme-
nen Nutzlosigkeit des gezielten und technisch perfektionierten Völker-
mordes Rechnung tragen können, möchten wir uns mit dem Problem
befassen, inwiefern die Vermittlung Gefahr läuft, dem Holocaust Sinn zu
verleihen, um ihre eigene Arbeit zu legitimier en. Auch die engagierte
Vermittlung »nach Auschwitz« muss sich dem Problem stellen, auf das
Adorno in Bezug auf die Literatur aufmerksam gemacht hat: dass sie
dazu tendieren kann, zu existenziellen Abhandlungen über das
Menschsein zu animieren:

Indem noch der Völkermord in engagierter Literatur zum Kulturbesitz wird,
fällt es leichter, weiter mitzuspielen in der Kultur , die den Mord gebar .
Untrüglich fast ist ein Kennzeichen solcher Literatur: dass sie, absichtlich
oder nicht, durchblicken lässt, selbst in sogenannten extr emen Situationen,
und gerade in ihnen, blühe das Menschliche; zuweilen wird daraus eine trübe
Metaphysik, welche das zur Grenzsituation zurechtgestutzte Grauen womög-
lich insofern bejaht, als die Eigentlichkeit des Menschen dort erscheine. Im
anheimelnden existentiellen Klima verschwimmt der Unterschied von Hen-
kern und Opfern, weil beide doch gleichermaßen in die Möglichkeit des
Nichts hinausgehalten seien, die freilich im Allgemeinen den Henkern
bekömmlicher ist.12

Ebenfalls in diesem Zusammenhang steht die Frage, inwiefern eine Aus-
einandersetzung mit dem rassistischen Völkermord für politisch-morali-
sche Funktionen herangezogen werden kann. Weite Teile der »Holo-
caust-Education«13 gehen davon aus‚ dass durch eine Beschäftigung mit
den nationalsozialistischen Verbrechen eine Moralerziehung stattfinden
und Rassismus und Rechtsextremismus vorgebeugt werden könne. Eine
solche Zielsetzung birgt die Gefahr, die Darstellung des Genozids mora-
lisch zu funktionalisieren und etwa für das W erben um Toleranz zu
instrumentalisieren und sie damit für die »in den zunehmend säkular en
Gesellschaften oft ungeklärte Frage der pädagogischen Vermittlung ethi-
scher Werte zu benutzen«.14

Neben grundlegenden Bedenken, die sich gegen eine solche Herange-
hensweise an die Vermittlung des Holocaust richten, macht die Erfah-
rung auch deutlich, dass eine Erziehung zum »besseren Menschen« über
den Weg der Beschäftigung mit dem Holocaust wenig fr uchtbar ist.
Annegret Ehmann stellt in diesem Zusammenhang fest: 
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Es hat sich in der pädagogischen Praxis der zurückliegenden Jahr e gezeigt,
dass Aufklärungs- und Betroffenheitspädagogik zum Zweck der Korrektur
politisch, emotional und moralisch fehlentwickelten Verhaltens wirkungslos
sind.15

Und Mathias Heyl bemerkt treffend: 

Der in Deutschland oft gehörte Satz »Gestern waren es die Juden, heute sind
es die Türken«, den es in Abwandlung auch in ander en Ländern gibt, wird
weder der damaligen Situation der Juden noch der heutigen Situation der
Migranten gerecht.16

Die Vermittlung des Holocaust schlägt fehl, wenn sie als Mechanismus
dienen will, Jugendliche zur Toleranz zu erziehen. Sie beschäftigt sich mit
einem Abschnitt der Geschichte, der bis heute nachwirkt und stellt sich
einer Politik gegenüber , die mit Mythen und T abus operiert, die
bestimmte Aspekte der Geschichte verleugnet und ander e zur Identitäts-
stiftung instrumentalisiert. Die Vermittlungsarbeit kann der Entwicklung
von Kompetenzen zum kritischen Umgang mit historischem Wissen die-
nen und die Strukturen deutlich machen, in denen eine unkritische und
im Extremfall revisionistische Geschichtspolitik auch heute noch am
Werk ist. Insofern bezieht sie Position und erzieht zur Verantwortung
gegenüber einer Geschichte, die in der Gegenwart geschrieben wird, die
nicht verleugnet und auch nicht mit dem Ziel, »endlich einen Schluss-
strich« zu ziehen, »bewältigt« werden darf.

S C H W I E R I G K E I T E N  I N  A K T U A L I S I E R U N G S P R O Z E S S E N

Die Aufgabe, sich bei der Vermittlung in Bezug auf den Holocaust seiner
»Nichterfassbarkeit« zu stellen und die Möglichkeiten und Ziele der
Vermittlung diesbezüglich zu hinter fragen, geht in der Praxis der
»Aktualisierungsarbeit« mit einer Reihe von konkreten Schwierigkeiten
einher.

Angebote zur Identifikation, Aktualisierung und Personalisierung,
die ein Interesse und damit in gewisser W eise immer auch ein »Ein-
fühlen« oder »einen Prozess des Verstehens« bei SchülerInnen auslösen,
lassen sich auf verschiedene W eisen gestalten. Auf der Suche nach
Wegen, Zugänge zu erarbeiten, die es Jugendlichen ermöglichen, selber
Bezüge herzustellen und Fragen zu entwickeln, sieht man sich jedoch
unweigerlich mit einer Reihe von Fallen konfrontiert, die eine ständige
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Reflexion der eigenen Arbeit notwendig machen. Wir möchten im Fol-
genden kurz einige Schwierigkeiten und Verkürzungen zusammenfassen,
die in der pädagogischen Herangehensweise einer »Aktualisierung« des
Themas auftauchen können.17

V I K T I M I S I E R U N G

In einer Studie von Harald W elzer zum »Familiengedächtnis« 18 in
Deutschland hat sich gezeigt, dass die Diskurse zum Thema Holocaust
jenseits der Alltagswelt verbleiben; im Erzählzusammenhang der Familie
spielten nicht die Verbrechen der NationalsozialistInnen eine wichtige
Rolle, sondern die Leiden der Deutschen. Vor diesem Hintergrund ent-
wickelte Welzer seine These, dass es in diesem Zusammenhang zualler-
erst um eine Viktimisierung geht: um »die gemeinsame Klammer des
Opfer-Seins«.

In Österreich ist man, wenn man eine Anbindung an die Geschichten
herstellen will, die die Jugendlichen in ihren Familien gehört haben oder
aus den Medien kennen, immer wieder mit Bildern und Klischees kon-
frontiert, die die nationalsozialistischen Verbrechen nur in Zusammen-
hang mit »den Deutschen« wiedergeben und die Verantwortung für die
Geschichte auslagern. Die Möglichkeit, sich unter Rückgrif f auf die
Moskauer Deklaration von 1943 als Opfer zu definier en (und dabei die
in der Deklaration ebenfalls festgeschriebene Mitverantwortung Öster-
reichs für die begangenen Verbrechen auszublenden), hat es den Regie-
rungen in Österreich nach 1945 leicht gemacht, »den Nationalsozialis -
mus zu externalisieren und Österreich in die Reihe jener Staaten zu stel-
len, die zu den Opfern NS-Deutschlands zählten.«19 Unseren Erfahrun-
gen nach geben die Jugendlichen in diesem Punkt oft die politischen Stel-
lungnahmen der österreichischen Nachkriegsjahre wieder.

In den Vermittlungsangeboten war es uns ein besonderes Anliegen,
den Österreichbezug schwerpunktmäßig zu behandeln und auf die Rolle
österreichischer Soldaten im Vernichtungskrieg sowie auf die österreichi-
sche Geschichtsrezeption in der Nachkriegszeit bewusst einzugehen.
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Ü B E R N A H M E  D E R  S P R A C H E  D E R  N S - P R O P A G A N D A

Unzureichend sind die Begriffe, derer wir uns im Rahmen der Vermitt-
lung des Themas »Verbrechen der Wehrmacht. Dimensionen des Ver-
nichtungskrieges 1941-1944« bedienen können. Im Inter esse der
Anschaulichkeit und einer scheinbaren Konkretisierung, kommt es vor,
dass in der Erzählung über die NS-Verbrechen und in der Betrachtung
von Quellenmaterial die Sprache der Täter übernommen wird. Indem
man von der »Endlösung« oder von dem im Feldzug gegen die Sowjet -
union klar definierten und geplanten Kriegsziel, »den Jüdischen Bolsche-
wismus restlos zu beseitigen«, spricht, benützt man ein Vokabular, das
die Nazi-Ideologie weiterträgt. Die SchülerInnen können in Anbetracht
der symbolischen Autorität, die man als Er zählerIn einnimmt, nicht
ohne Reflexion die Sprache des Nationalsozialismus als solche erkennen.
In diesem Zusammenhang ist es daher wichtig, die Herkunft und Ver-
wendungsweisen bestimmter Vokabel offen zu legen. Dabei geht es auch
darum, die eigene Sprache zu befragen. »Wie drücke ich mich selbst aus,
wenn ich über den Mordvorgang berichte? Nehme ich Zuflucht zur ver-
meintlich ›realistischen‹ und beweiskräftigen Sprache der Täter«20 oder
suche ich nach einer eigenen Sprache? Lasse ich auch die Zeugnisse von
Überlebenden sprechen?

U N Z U L Ä S S I G E  P E R S O N A L I S I E R U N G

Die schon genannte Studie »Familiengedächtnis« von Harald W elzer
zeigt, dass sich weite Kreise der Bevölkerung daran erinnern, Opfer
gewesen zu sein: 

So wenig der Holocaust in der familialen Erinnerung vorkommt, so wenig ist
im Gedenken an seine Opfer die Erinnerung an die Akteure präsent, die ihn
hervorgebracht haben. Die nationalsozialistischen Menschheitsverbrechen
werden also wohl, abgesehen von überlebensgroßen Tätern wie Hitler oder
Himmler, vor allem subjektlos erinnert werden.21

Eine Erfahrung, die sich bis in viele öster reichische und deutsche Fami-
lien erstreckt. Als die entmenschlichten Vollstrecker der Herrschaft im
Dritten Reich erscheinen Hitler , Himmler und die KZ-Schergen, die
Gestapobeamten, SS-Führer. Im Gegensatz zu diesen klar definierten –
kleinen – Gruppen blieben die Vordenker, Planer und Bürokraten, die
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Masse der Heeresangehörigen, die MitläuferInnen und die Unentschie -
denen im Hintergrund. Die Identifikation und Unterstützung des NS-
Systems durch weite Teile der Bevölkerung, die die Mechanismen der
Ausgrenzung und den langen Pr ozess der Entrechtung mitgetragen
haben, bleiben damit verborgen.

Ziel unserer Vermittlungsarbeit ist es daher, einen Prozess in Gang zu
setzen, bei dem der Nationalsozialismus nicht auf ein Unterdrückungssy-
stem – die viel zitierte »Maschinerie« – reduziert wird, das dem Einzel-
nen keinerlei Handlungs- oder Entscheidungsspielraum mehr ließ.

Das Individuum entscheidet, wie es sich in einer gegebenen Situation verhält.
Niemand kann einem anderen Verantwortung für sein Tun abnehmen. Men-
schen haben damit zugleich die Möglichkeit, Anteil zu nehmen und anderen
zu helfen, auch unter Einsatz des eigenen Lebens.22

Handlungssituationen sind aber auch nicht beliebig offen. So ist die indi-
viduelle Wahrnehmung der Situation wesentlich dafür , ob und wie
Handlungsspielräume genutzt werden.

H I S T O R I S I E R U N G  D U R C H  Q U E L L E N M A T E R I A L  

U N D  E R Z Ä H L S T I L

Als Schwierigkeit der Aktualisierungsarbeit wird oft die Diskrepanz zwi-
schen der Realität eines nationalsozialistischen Konzentrationslagers
und der Wirklichkeit einer heutigen »Existenz« angeführt.23

Es scheint also leicht, den Holocaust als ein zeitlich fer nes, fremdes
Ereignis zu schildern, das irgendwann stattgefunden hat, und es wäre
außerdem ein Leichtes, durch die Auswahl der Quellen, die in der Aus -
stellung den Jugendlichen genauer gezeigt werden, ein Ereignis zu schil-
dern, das mit ihrer Realität nichts mehr zu tun hat. Dazu meint der
Museumspädagoge Herbert Hötte: 

[...] Das Grauen, die anscheinende Sinnlosigkeit des Tötens, die Extremsitua-
tion für die Häftlinge, die große Zahl der Opfer lassen Jugendliche immer
wieder in dem Versuch scheitern, sich diesem Phänomen mit ihren Alltagser-
fahrungen zu nähren. Sie wollen sich hineinversetzen und können es nicht,
weil sich ihr Erfahrungshorizont fundamental von dem der Gefangenen
unterscheidet. Sie überlegen, wie sie gehandelt [hätten] [...]. Es hat für die
Verdrängung eine Funktion, wenn man die NS-Geschichte fremd erscheinen
lässt, und wir Gedenkstättenpädagogen müssen aufpassen, durch die Beto-

25



nung des Grauens und Terrors und auch durch die Mahnung und Besinnung
diese Fremdheit nicht noch zu unterstützen.24 

Trotz der unvermeidlichen Historisierung sehen wir es nicht als sinnvoll
und richtig an, den Jugendlichen den Holocaust als Teil eines Grauens zu
vermitteln, das mit ihrem Erfahrungshorizont nichts mehr zu tun hat.
Uns geht es bei der Anbindung an die Gegenwar t vielmehr um das
Erkennen und Aufspüren von Strukturen aus der Vergangenheit, die bis
heute wirksam sind. 25

V E R S C H I E B U N G  D E S  T H E M A S  U N D  P A R A L L E L I S I E R U N G

Zur besseren Veranschaulichung ist man geneigt, Vergleiche mit aktuel-
len kriegerischen Konflikten – z. B. dem Israel-Palästina-Konflikt – he -
ranzuziehen. Eine diesbezügliche Verallgemeinerung erscheint uns aus
mehreren Gründen problematisch: Der nationalsozialistische Völker-
mord, die rassistisch-ideologischen Kriegsziele, die von langer Hand
geplante und gezielte Ermordung der jüdischen Zivilbevölkerung werden
ihrer Dimension beraubt und damit verharmlost, wenn man sie mit Ver-
brechen, wie sie in vielen kriegerischen Auseinandersetzungen stattfin -
den, gleichsetzt. Es kann dann zumeist nur mehr festgestellt werden, dass
»alle Kriege schrecklich sind«. Solche Vergleiche führen nicht selten zu
Relativierungen, mittels derer von den konkreten Verbrechen abgelenkt
werden soll und etwa der »Mythos von der sauberen Wehrmacht« mit
Hilfe der Behauptung des allgemein »schmutzigen Krieges« er halten
bleiben kann.

In Verbindung mit Motiven der Parallelisierung und Relativierung
steht ebenfalls die in pädagogischen Zusammenhängen zuweilen
gestellte Frage: »Was hättet ihr getan?« Wenn sie auch eine Übertragung
auf die Lebensrealität der Jugendlichen zum Zweck hat, so operiert diese
Form der Aktualisierung doch mit einer »Rhetorik der Einfühlung«26,
die mehr Verständnis als Verstehen hervorruft. Hannah Arendt konsta-
tiert bereits 1950 in ihrem »Bericht aus Deutschland« das Auftr eten
eines Konjunktivs, der die tatsächlichen Verbrechen in potenzielle ver-
wandelt:

Aus der Wirklichkeit der Todesfabrik wird eine bloße Möglichkeit: Die Deut -
schen hätten nur das getan, wozu andere auch fähig seien (was natürlich mit
vielen Beispielen illustriert wird) und wozu andere künftig in der Lage wären.27
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» B E T R O F F E N H E I T S P Ä D A G O G I K «

VertreterInnen einer vielfach anzutreffenden »Betroffenheitspädagogik«
spielen durch das Hervorrufen von Abscheu – oft ohne dabei W issen zu
vermitteln – mit den Emotionen der Jugendlichen in einer Chor eografie
des Grauens. Norbert Reck bemerkt: »Gerade auf diesem Gebiet scheint
ein tiefes Misstrauen gegen die bloße Macht der Fakten zu bestehen.« 28

Eine solche pädagogische Herangehensweise kommt einerseits sehr sel -
ten ohne eine Rhetorik des »Allgemeinmenschlichen« aus und begibt
sich andererseits in eine manipulative Position gegenüber den Jugendli -
chen. Sie tut so, als bräuchte es Betroffenheit, Schock und Tränen, als
gäbe es ein angemessenes Verhalten für die Auseinandersetzung mit der
Massenvernichtung und als wüsste sie, wie ein solches auszusehen
hätte.29 Die so erzeugte Erinnerung soll dann in die Zukunft wirken, um
eine »genocid prevention«30 herzustellen. An dieser Stelle ist jedoch die
»Faszination des Grauens«, die bei der Konfrontation mit den Bildern
des Mordes, der Folter, des Sadismus auftreten kann und auf die in psy-
choanalytischen Zusammenhängen hingewiesen wird, nicht außer Acht
zu lassen. Der aufgezwungene Schrecken und die Faszination der grau-
enhaften Bilder können Schuldgefühle bei den Jugendlichen erzeugen.
Detlef Garbe warnt vor »Blockaden, Rechtfer tigungszwängen und
Trotzhaltungen«, die aus der Forderung nach Betroffenheit resultieren: 

Wer eine sogenannte Betroffenheit herstellen will, darf sich nicht darüber
wundern, dass sich dann erst recht Abwehr einstellt. Wer auf das Aufkom-
men von Schuldgefühlen hofft, die Jugendliche gegenüber den von Deutschen
Jahrzehnte vor ihrer Geburt begangenen Verbrechen persönlich nicht empfin-
den (können) und von daher subjektiv zu Recht von sich weisen, und ihnen
mit der Forderung nach »Betroffenheit« begegnet, muss sich über kontrapro-
duktive Folgen nicht wundern [...].31

Uns scheint es diesbezüglich angemessener, eine Atmosphäre herzustel-
len, in der die Jugendlichen durch die Konfrontation mit dem NS-Terror
nicht emotional paralysiert werden und in der Diskussion und Reflexion
möglich sind.

T A T S A C H E N  U N D  M E I N U N G E N

Wie verhält es sich nun mit der eingangs er wähnten, zu gelungener
Aktualisierungsarbeit beitragenden freien Aneignung der Ausstellungsin-
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halte im Zusammenhang mit Ausstellungen, die den Holocaust zum
Thema haben? Sind die Inhalte, Quellen und Objekte von Ausstellungen,
die sich mit dem Nationalsozialismus beschäftigen, für jede Interpr eta-
tion frei verfügbar?32

Im Alltag der Vermittlungsarbeit in der zweiten Wehrmachtsausstel-
lung waren wir nicht selten mit revisionistischen Scheinargumentationen
in unterschiedlichen Ausprägungen konfr ontiert, die dem sehr nahe
kommen, was Hannah Arendt 1946 als »deutsche Realitätsflucht«
beschrieben hat: 

Der wohl hervorstechendste und auch erschreckendste Aspekt der deutschen
Realitätsflucht liegt jedoch in der Haltung, mit Tatsachen so umzugehen, als
handele es sich um bloße Meinungen.33

Wie lässt sich einem solchen, die Fakten nivellier enden Relativismus
begegnen, ohne den Anspruch aufzugeben, die Konstruiertheit von
Geschichtsschreibung offen zu legen?

Um den teils aus Unvermögen, teils aus realem Interesse und teils aus
bewusster, vehementer Ablehnung entspringenden Infragestellungen der
Ausstellungsinhalte etwas erwidern zu können, ohne sie einfach abzu-
tun, war es uns wichtig, darauf zu bestehen und deutlich zu machen,
dass sich historische Fakten von Meinungen unterscheiden und dass
diese in der Diskussion nicht einfach gleichwertig nebeneinander gestellt
werden können. Wir versuchen zu vermitteln, dass es sich zwar um eine
jeweils in der Gegenwart konstruierte Geschichte handelt, die von ver-
schiedenen Interessen getragen, unterschiedlich tradiert wird, diese aber
keineswegs beliebig ist.

Vergangenheitskonstruktionen folgen sehr genauen Rahmenbedin-
gungen, Methoden und Regeln, die selbst zwar auch veränderlich sind,
die sich aber von Meinungen, Fiktion oder fr eier Interpretation deutlich
unterscheiden. Wir gehen davon aus, dass im Gegensatz zur Fiktion und
zur künstlerischen Erzählung, die mit Überdeterminierungen arbeiten
und einen vergleichsweise weiten Auslegungsspielraum lassen, wissen-
schaftliche Darstellungen von Geschichte in der »scientific community«
einen gewissen Regeln folgenden Anerkennungsprozess durchlaufen und
auf Basis dieser Regeln falsifizierbar sind und offenkundig falsch sein
können. In manchen Fällen, indem sie sich ganz einfach durch andere,
zuverlässigere historische Quellen widerlegen lassen, in anderen, weil die
interpretativen Zusammenhänge, in die sie gestellt werden, den Quellen
nicht entsprechen. In der Arbeit mit historischen Quellen in Ausstellun -
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gen lassen wir demnach nicht jede freie Interpretation zu. Für die Deu-
tung historischer Quellen gilt für uns, dass, so veränderlich sie auch sein
mag, ein »oder« zwischen einander widersprüchlich gegenüberstehenden
Deutungen als ausschließendes »entweder-oder« zu verstehen ist, und
nicht wie in Freuds Traumdeutung, was sich auch auf die Auslegung von
Kunstwerken umlegen ließe, als verbindendes, die Deutung erweiterndes
»und«.34

Das bedeutet, wir müssen mit der vielleicht autoritär anmutenden
Einsicht umgehen, dass es in Ausstellungen, die den Holocaust zum
Thema haben, mehr als in der Kunstvermittlung auch falsche Auslegun-
gen der in der Ausstellung vorhandenen Quellen geben kann und dass
nicht alles der Fantasie und den Deutungen der Jugendlichen fr ei zur
Verfügung steht. Es gilt diesem Umstand in Konzepten und Abläufen der
Vermittlung Rechnung zu tragen und Wege zu finden, den Fokus der
eigenständigen Ausstellungserkundung möglichst offen zu lassen und ihn
doch so zu formulieren, dass er nicht willkürliche Deutungen und Asso -
ziationen anregt, sondern kritische Betrachtung und Erkenntnisinteresse.

Für uns ist klar, dass die Jugendlichen in Anbetracht einer Potenzie -
rung der Darstellungen des Holocaust auf unterschiedliche Ar t und
Weise vor und nach dem Ausstellungsbesuch mit Fragen von Tatsachen
und Meinungen sowie Faktizität und Fiktion konfrontiert sind. Litera-
tur, Familienerzählungen und vor allem auch Spielfilme bieten ein Ver-
stehen und »Einfühlen« bzw. eine Veranschaulichung, die historische
Quellen vielleicht nicht zu vermitteln vermögen; man denke an den enor-
men Erfolg des US-amerikanischen Fernsehvierteilers »Holocaust« oder
Spielbergs Film »Schindlers Liste«. Auch wenn die Bilder der Filme nur
flüchtig sind, schaffen sie eine Form von Identifikation. Der Grund liegt
für Omer Bartov darin,

dass Fiktion die Subjektivität des Zuschauers auf eine Art und Weise in ein
historisches Verstehen hineinzuziehen vermag, wie diese kein noch so ausge-
wogener wissenschaftlicher Text und keine noch so akribische Dokumenta -
tion zu bewerkstelligen erhoffen kann. Wenn aber der Zuschauer sich einmal
emotional auf das Schicksal lebensnaher (aber fiktiver oder fiktionalisier ter)
Figuren einlässt, das heißt, wenn er am subjektiven Schicksal des Protagonis-
ten Anteil nimmt und sich dieses als seine subjektive Erfahrung anverwandelt
hat, tut sich eine ganz neue Welt der Einfühlung des Verständnisses auf.35

Im Bewusstsein der Schwierigkeit einer »darzustellenden Undarstellbar-
keit des Holocaust« steht man in der Vermittlung einer Reihe von mas-
senmedialen Bildern einer »umstandslosen und expliziten Darstellung
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der Vernichtung«36 gegenüber. Von den Jugendlichen reproduzierte »ste-
reotype Klischees« sollen während des Ausstellungsbesuchs nicht nur
durch Informationen ergänzt und dekonstruiert, sondern auch reflektiert
und revidiert werden können. Für uns gilt, was Volkhard Knigge für die
Gedenkstättenarbeit formulierte: 

Gedenkstättenarbeit ist wie andere wissenschaftlich reflektierte Formen der
Geschichtsvermittlung nur eine Form des Umgangs mit der NS-Vergangen-
heit neben vielen anderen. Massenkulturelle Gebrauchsweisen der NS-Ver-
gangenheit sollte sie nicht imitieren, sondern differenzieren. Die Aufhebung
von stereotypen Klischees ist zukünftig wahrscheinlich mindestens so wichtig
wie Erstinformation.37

Die bisherigen Ausführungen zeigen deutlich, dass es eine mitunter kom-
plexe und widersprüchliche Aufgabe ist, Prozesse einer aktiven »Aktuali-
sierungsarbeit« in Ausstellungen auszulösen. Das bedeutet jedoch kei -
neswegs, dass wir der Aufgabe aufgr und der vielen angesprochenen
Gefahren und Fallen aus dem Weg gehen und sie aus der Vermittlung
heraushalten wollen. In unseren Vermittlungsangeboten versuchen wir,
den Fragen und Problemen Rechnung zu tragen, indem wir uns ihnen
jeweils konkret stellen, ohne sie beantworten oder lösen zu wollen. Viel-
leicht können wir Adornos am Beginn des Artikels zitierten Satz über die
Kunst »nach Auschwitz« in dem einen oder ander en Ausstellungsge-
spräch gerecht werden und deutlich machen, dass es eben die »Situa -
tion« der Vermittlung »nach Auschwitz« selbst ist, die paradox ist und
»nicht erst, wie man sich zu ihr verhält«.
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Ein Ergänzungsblatt für das Schulbuch

Strategien der Vermittlung in der Ausstellung »Verbrechen der
Wehrmacht. Dimensionen des Vernichtungskrieges 1941-1944«

C H A R L O T T E  M A R T I N Z - T U R E K  U N D  N O R A  S T E R N F E L D

Die konzeptuellen und methodischen Rahmenbedingungen unserer Aus-
stellungsgespräche basieren auf einem aktiv-reflexiven Ansatz. Sowohl
Aktualisierung als auch Personalisierung des Themas werden dadurch
hergestellt, dass Geschichte als etwas vermittelt wird, das heute geschrie-
ben und erstritten wird, unmittelbar aktuell ist und die Jugendlichen
etwas angeht. Hier setzt die Aktualisierungsarbeit an: Durch die Herstel-
lung konkreter Bezüge zur Gegenwart der Jugendlichen, haben sie die
Möglichkeit sich ihrer politischen, intellektuellen und persönlichen Ver-
antwortung bewusst zu werden, über die »Zukunft der Vergangenheit«
mitzuentscheiden. Unsere Form der Aktualisierungsarbeit richtet sich
insofern an die »Betroffenheit« der SchülerInnen, allerdings in der zwei-
ten Bedeutung des Wortes, auf die Volkhard Knigge hingewiesen hat:
»Etwas geht mich konkret an, insofern es reale Folgen für mich hat.«1

Bevor wir einzelne Aspekte dieses Ansatzes genauer beleuchten, stellen
wir beispielhaft den Ablauf eines Ausstellungsgesprächs mit SchülerIn-
nen der Oberstufe vor, möchten dabei aber betonen, dass damit nur ein
Rahmen zur Verfügung gestellt werden soll, in dem sehr vieles für die
jeweilige Situation offen bleibt:

A B L A U F  E I N E S  A U S S T E L L U N G S G E S P R Ä C H S  F Ü R

J U G E N D L I C H E  I M  A L T E R  V O N  1 6 - 1 8  J A H R E N

1  B E G R Ü S S U N G

Mit der Begrüßung wird ein erster Kontakt hergestellt. Sie dient der
Klärung der Rahmenbedingungen und ist insofern ein wesentlicher Teil
des Ausstellungsgesprächs. Ein solcher gemeinsamer Auftakt beinhaltet:
• Empfang der SchülerInnen, allgemeine Begrüßung in der Ausstellung
• Verteilung von mobilen Sitzgelegenheiten2
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• Gruppenteilung3

• Wahl eines ruhigen Ortes in der Ausstellung, wo das Ausstellungsge -
spräch beginnt

• Gegenseitige Vorstellung
• Vorstellung des geplanten Ablaufs und Zeitrahmens des gemeinsamen

Ausstellungsgesprächs

2  E I N S T I E G

Das Einstiegsgespräch gibt die Möglichkeit, den Wissensstand und die
persönlichen Bezüge zum Thema der Ausstellung zu erfragen und sich
auf die BesucherInnen einzustellen. Es folgt der Intention, die SchülerIn-
nen zur Beteiligung anzuregen und gliedert sich in diesem Zusammen-
hang in zwei Fragenkomplexe, mit denen Gespräche über den Ausstel -
lungsbesuch sowie über Geschichtsvermittlung und die Überlieferung
von Geschichte angeregt werden. Im Zuge dessen wird die Ausstellung in
ihren Grundthesen, ihrem inhaltlichen Aufbau und ihr er räumlichen
Gliederung vorgestellt.

2.1 Ausstellungsbesuch

Da die SchülerInnen die Ausstellung zumeist im Rahmen des Schulunter-
richts besuchen, ist davon auszugehen, dass sie mit dem Thema »Verbre-
chen der Wehrmacht« durch den Ausstellungsbesuch mehr oder weniger
obligatorisch konfrontiert werden und dass sie zumeist nicht selbst ent -
schieden haben, sich damit zu beschäftigen. Wir thematisieren daher zu
Beginn des Einstiegsgesprächs den Ausstellungsbesuch selbst.

Mögliche Fragestellungen an die SchülerInnen hier für sind:
Warum besucht ihr die Ausstellung? Wer hat den Ausstellungsbesuch
vorgeschlagen? Hättet ihr selbst auch entschieden, die Ausstellung zu
besuchen? Wurdet ihr auf den Besuch der Ausstellung vorbereitet? Wel-
che Erwartungen habt ihr an das, was in der Ausstellung gezeigt wir d?

2.2 Das Geschichtebuch der SchülerInnen

Im Mittelpunkt der Diskussionen des Einstiegsgesprächs steht die Dar-
stellung des zweiten Weltkrieges und der Verbrechen der Wehrmacht im
Schulunterricht, darüber hinaus aber auch die Konfrontation mit dem
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Thema in den Medien sowie im familiären Umfeld. Die Erinnerungen an
den Unterricht werden mit den Inhalten der Ausstellung in Verbindung
gebracht. Mit dem Geschichtebuch wird ein den SchülerInnen vertrautes
Medium thematisiert und seine Unvollständigkeit sowie sein zwangsläu-
fig auswählender Charakter deutlich gemacht. Diskutiert wird mit den
SchülerInnen darüber, was der offizielle Lehrplan beinhaltet und was
dabei ausgespart bleibt. Zur Sprache kommt auch, dass der Inhalt ihres
Schulbuches ein Ergebnis von Kämpfen um die Geschichtsschreibung ist,
dass es in der österreichischen Nachkriegszeit eines langen Pr ozesses
bedurfte, um den Holocaust im Schulunterricht überhaupt zu behandeln.
Falk Pingel schreibt: 

[Der] jeweilige Stand, den wir in unserem Lande, in unserer Schule erreicht
haben, [ist] das Ergebnis einer Entwicklung, in die viele Faktoren eingegriffen
haben: politische Kräfteverhältnisse und Ideologien, Forschungsbeiträge der
Wissenschaft, die Erinnerungsleistungen der Überlebenden, hier vor allem
der Opfer, nicht zuletzt der pädagogische Wille und die Einsicht der Unter-
richtenden.4

Fragen in diesem Zusammenhang könnten etwa sein: Wie wurde der
Nationalsozialismus in der Schule behandelt? W as habt ihr über die
Wehrmacht erfahren? Wurden Verbrechen in Zusammenhang mit der
Wehrmacht thematisiert? Von welchen Kriegsschauplätzen habt ihr
etwas erfahren? Welche Bilder werden im Schulbuch gezeigt? Warum
wurden gerade diese Bilder gewählt? Wieviel Platz wird welchen Themen
im Schulbuch eingeräumt? Was könnten Kriterien für die Auswahl von
Themen im Schulbuch sein? Gab es außer den Schulbüchern zusätzliches
Unterrichtsmaterial zur Wehrmacht und dem Vernichtungskrieg? 

2.3 Vorstellung der Ausstellung

Wie die Schulbücher wird auch die Ausstellung als eine Zusammenstel-
lung ausgewählter historischer Quellen und Informationen vorgestellt:
Dem, was zu sehen ist, gehen Entscheidungen voraus, nicht zuletzt gegen
vieles, das nicht gezeigt wird. Um ein anschließendes selbstständiges
Erforschen der Ausstellung zu ermöglichen, ist es wichtig, den Jugendli-
chen die Grundthesen der Ausstellung, ihre Gliederung in einzelne The-
menbereiche sowie die unterschiedlichen Formen von Quellen (Feldpost-
briefe, Fotografien, Dokumente, militärische Befehle etc.), die sie vorfin-
den werden, vorzustellen.
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3  E R K U N D U N G S A U F T R A G  U N D  R E C H E R C H E  I N  D E R  

A U S S T E L L U N G

Bevor die SchülerInnen für einen Zeitraum von 20 Minuten selbststän -
dig in der Ausstellung recherchieren, wird ein »leicht« zu erfüllender
Auftrag5 formuliert, der der eigenständigen Erkundung der Ausstellung
einen Fokus geben kann.

Die SchülerInnen erhalten ein unbeschriebenes Blatt Papier, das eine
leere Schulbuchseite – ein Ergänzungsblatt zu ihrem Geschichtebuch –
darstellen soll und wählen Quellen und Informationen der Ausstellung
aus, die ihnen wichtig bzw. erinnerungswürdig scheinen und die sich
dort gezeigt oder beschrieben finden sollten. Indem sie dem Schulbuch
etwas hinzufügen, werden sie in die Lage versetzt, selbst zu entscheiden,
was ihnen zufolge in den Kanon aufgenommen wir d. Das Schulbuch
wird zum Aufhänger, die Ausstellung daraufhin zu betrachten, was tra -
diert werden, was nicht in Vergessenheit geraten soll.

Es geht dabei nicht darum, ob die SchülerInnen die Aufgabe »richtig
machen«, sondern um ihre eigene Auffassung und ihre Auswahl. Es wird
deutlich gemacht, dass der Zeitrahmen von eineinhalb Stunden nicht
ausreicht, die gesamte Ausstellung währ end eines Vermittlungspro-
gramms zu behandeln. Es ist wichtig, dass den SchülerInnen bewusst ist,
dass sie nur eine kleine Auswahl an Inhalten sehen können und dass sie
es sind, die die zu besprechenden Themen durch die Auswahl von Quel-
len und Themenbereichen in der Ausstellung vorgeben.

Ziel der Herangehensweise über die Schulbücher ist es, den Entschei-
dungsprozess, der der Darstellung von Geschichte vorausgeht, nachvoll-
ziehbar zu machen und gleichzeitig auf die Rolle der Wehrmachtsausstel-
lung als »Gegenerzählung« zu den in den meisten Schulbücher n tradier-
ten Darstellungen des Krieges und der Wehrmacht6 hinzuweisen.

4  G E M E I N S A M E R  R U N D G A N G

Nachdem die Gruppe sich wieder getroffen hat, werden die Eindrücke
der SchülerInnen thematisiert. Anschließend wird der von den SchülerIn-
nen vorgegebene Weg eingeschlagen. Vor jeder ausgewählten Quelle
setzt man sich gemeinsam hin und diskutiert den Grund für die Auswahl
und die Rolle, die diese Information im Schulbuch spielen könnte. Dabei
fließen Informationen zu den jeweiligen Quellen und zur Ausstellung
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sowie historische Bezüge und Zusammenhänge des jeweiligen Themen-
bereichs der Ausstellung ein.

Fragen, die gestellt werden könnten, sind: Was erzählen die ausge-
wählten Quellen bzw . Raumtexte im Ausstellungszusammenhang?
Warum spielen gerade diese Aussagen für euch eine Rolle? W arum wur-
den sie für die Präsentation in der Ausstellung ausgewählt? Warum und
in welcher Weise sollten sie dem Schulbuch hinzugefügt werden? Was
würde es für einen Unterschied machen, wenn diese in Zukunft T eil des
Unterrichts wären? 

5  A B S C H L U S S

Im abschließenden Gespräch werden Ziele und Konsequenzen formu-
liert, die den SchülerInnen, ausgehend vom Gesehenen und Besproche-
nen, für gegenwärtiges Handeln und für den Umgang mit der Geschichte
des Nationalsozialismus und der Wehrmacht wichtig erscheinen: Welche
Ziele kann die Auseinandersetzung mit der NS-Geschichte haben? Was
würden die SchülerInnen in welcher Form künftigen Generationen wei-
tergeben? Welche Formen der Vermittlung können auch für die Schule
gefunden werden? Der spezifische Umgang Österreichs mit der eigenen
Vergangenheit kann hier noch einmal thematisiert werden.

V E R M I T T L U N G S S T R A T E G I E N

Wie aus dem oben Beschriebenen deutlich wird, geht es uns in der V er-
mittlung von Geschichte um die Gegenwart. Die Form der Erinnerung,
die Darstellung von Geschichte wird für die Jugendlichen insofern rele-
vant, als aufgezeigt wird, dass heute über sie entschieden und um sie
gekämpft wird. Wir möchten im Folgenden noch einige erklärende und
uns für das V erständnis unseres Ansatzes wesentlich erscheinende
Anmerkungen machen: 
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T R A N S P A R E N T E  G E S C H I C H T S V E R M I T T L U N G ,  D I E  D I E  » T E X T U R

D E R  E R I N N E R U N G « 7 O F F E N  L E G T

Unser Vermittlungsansatz versucht den Jugendlichen bewusst zu
machen, dass Geschichtsschreibung und -vermittlung keinen unmittelba-
ren Zugriff zur Vergangenheit hat. Bei den Diskussionen zur Gestaltung
eines Ergänzungsblattes tritt zutage, dass die jeweilige Auswahl und
Auslegung der überlieferten Quellen mit gesellschaftlichen Bedingungen
und unterschiedlichen Interessen verknüpft ist.

James E. Young weist darauf hin, dass Erinnerung »niemals in einem
Vakuum«8 entsteht: »Erinnerung entsteht nicht im luftleeren Raum, ihre
Motive existieren niemals in reiner Form.«9 Er bezeichnet den Komplex
von formalen Entscheidungen, Dimensionen des »Zeitgeists«, »politi-
schen Bedürfnissen« und Gemeinschaftsinter essen, der jeder Art der
Darstellung des Holocaust zugrunde liegt, als »Textur der Erinnerung«.10

Diese grundlegende Bedingung von Geschichtsver mittlung will
unsere methodische Herangehensweise transparent machen, indem die
Jugendlichen in der Ausstellung selbst eine Auswahl von Quellen und
Informationen treffen. Dabei wird deutlich, dass man bei der Tradierung
von Geschichte notwendigerweise vieles auslassen muss und bereits die
Auswahl der Quellen eine Interpretation darstellt.

Zwar bestehen wir in der Konfrontation mit historischen Quellen auf
einer strikten Differenzierung zwischen T atsachen und Meinungen,
unser aktiv-reflexiver Ansatz zielt jedoch darauf ab, einen Prozess aus-
zulösen, der es den Jugendlichen ermöglicht, historische Fakten nachzu-
vollziehen und Fragen an die Quellen und ihre jeweiligen Deutungen zu
stellen. Wir als Vermittelnde sind dabei ständig damit konfrontiert, den
eigenen Umgang mit der Geschichte zur Diskussion gestellt zu sehen und
zu reflektieren. Volkhard Knigges Forderung von »transparenten Orten«
der Geschichtsvermittlung übertragen wir auf unsere Arbeit: Er schreibt,
es geht um 

Orte, an denen die (gesellschaftlichen) Kriterien der Deutung der NS-Vergan-
genheit offen gelegt werden. Orte, die nicht vergessen machen, dass V ergan-
genheit nicht unmittelbar zu haben ist, sonder n nur in Form von Vorstellun-
gen über diese Vergangenheit, deren Konstruktionsprinzipien und Gehalte
nicht unabhängig voneinander sind und die begründet und legitimiert
werden müssen und hinterfragt und kritisiert werden dürfen.11
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P O L I T I S C H E  V E R A N T W O R T U N G  F Ü R  D I E  » Z U K U N F T  D E R

V E R G A N G E N H E I T «

In unseren V ermittlungsangeboten wird Geschichtsschreibung als
»Kampf um Deutungsmacht«, der jeweils in der Gegenwar t stattfindet,
vorgestellt. Diese Form der Aktualisierungsarbeit ermöglicht es den
SchülerInnen, Position gegenüber den unterschiedlichen Geschichtsbil-
dern, mit denen sie konfrontiert sind, zu beziehen. Sie werden in eine
Reflexion darüber, wie die »Zukunft der V ergangenheit« aussehen
könnte, einbezogen und dazu angeregt, selbst Überlegungen anzustellen,
wie sich einer historischen Verantwortung gerecht werden ließe, die den
Holocaust als Teil der Geschichte Österreichs (als NS-Nachfolgestaat)
akzeptiert und Engagement gegenüber seiner Verleugnung und Verharm-
losung entwickelt.

Dafür ist es notwendig, eine Anknüpfung an die öster reichische
Nachkriegszeit herzustellen und die gesellschaftlichen Mythen und poli -
tischen Bedingungen zu thematisieren, unter denen sich über lange Zeit
hinweg und teilweise bis heute die Vorstellung von Österreich als erstem
Opfer Nazi-Deutschlands aufrecht erhalten ließ und die es ermöglichten,
die NS-Gewaltverbrechen zu externalisieren. Die Bedeutung der Beschäf-
tigung mit den nationalsozialistischen Verbrechen wird den Jugendlichen
in der Anbindung an die österreichische Geschichte bis in die Gegen-
wart, an die Spuren der Vergangenheit, die Verleugnungsmechanismen,
die bis heute Wirkung zeitigen, deutlich gemacht. Dabei wird auch klar,
dass eine auf aktuelle Positionierung abzielende Beschäftigung nicht nur
das Randphänomen des Neonazismus betreffen kann, sondern auch weit
in den Mainstream hineinreichende Geschichtsbilder und politische Ent-
scheidungen, wie etwa die bis heute ausgebliebene Entschädigung und
sozialrechtliche Anerkennung der Deserteure12, die öffentliche Reklama-
tion des »Opferstatus«13 oder die Aufrechnung von Wiedergutmachungs-
forderungen von Verfolgten des NS-Regimes mit den Ansprüchen von
österreichischen Kriegsgefangenen und Sudetendeutschen14.

In diesem Sinn ist der auf politische V erantwortung abzielende
Ansatz, von dem unsere Form der Aktualisierungsarbeit getragen ist,
Adornos Forderung an die Erziehung nach Auschwitz verpflichtet: 

Aller politischer Unterricht endlich sollte zentriert sein, dass Auschwitz sich
nicht wiederhole. Das wäre möglich nur, wenn zumal er ohne Angst, bei
irgendwelchen Mächten anzustoßen, offen mit diesem Allerwichtigsten sich
beschäftigt. Dazu müsste er in Soziologie sich verwandeln, also über das
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gesellschaftliche Kräftespiel belehren, das hinter der Oberfläche der politi-
schen Formen seinen Ort hat.15

K E I N E  A N G S T  V O R  D E M  E R Z Ä H L E N

Da wir in der Vermittlung, in Anbetracht der Schwierigkeiten, die das
Thema aufgibt, nicht alle freien Auslegungen der SchülerInnen zulassen,
kommt dem »Erzählen« und der Weitergabe von Informationen in unse-
rer Arbeit eine wichtige Bedeutung zu. Diesbezüglich ist noch einmal zu
sagen, dass unsere Form der Narration nicht dazu dienen will, Brüche zu
schließen oder dem Holocaust nachträglich Sinn zu geben. Vielmehr ver-
suchen wir historische Abläufe und Zusammenhänge deutlich werden zu
lassen, ohne ihnen das Nicht-Verstehbare oder das Fragmentarische der
Überlieferung und der möglichen Rekonstruktion zu nehmen. In Form
von brüchigen Geschichten können die Informationen jeweils Anlass zu
eigenem »Suchen, Fragen, Folgern, Stellungnehmen«16 sein. Wir erzählen
im offenen Gespräch, das heißt auch in Verbindung mit vielen Fragen,
die wir stellen und die an uns herangetragen wer den. Wir versuchen
dabei rhetorische Fragen zu vermeiden. – Wenn es eine eindeutige Ant-
wort gibt, die man selbst kennt, warum nicht gleich erzählen, was man
sagen möchte? – Fragen, die wirklich und nicht nur zum Schein offen für
unterschiedliche Antworten und Positionierungen sind, zeugen nicht nur
von größerem Interesse, die Reaktionen, die man auf sie erhält, geben
auch deutlich mehr Einblick in den Wissensstand, die Interessenslage
und die Zugänge der Jugendlichen.

A U S H A L T E N ,  D A S S  M A N  I N  D E R  B E G R E N Z T E N  Z E I T  N I C H T

A L L E S  U N T E R B R I N G E N  K A N N

Ein weiterer Aspekt, den es in der Vermittlung mit Schulklassen auszu-
halten gilt, ist der unvermeidbare Eindruck des Zeitmangels. 17 Trotz der
bangen Vermutung, dass es vielleicht die »einzige und letzte Chance«
sein könnte – zumal etwa BerufsschülerInnen keinen Geschichtsunter-
richt mehr haben –, die Jugendlichen in einer unseren Ansprüchen ent-
sprechenden Weise mit dem Thema zu konfrontieren, erscheint es uns
wesentlich, die von den Jugendlichen ausgewählten Quellen auf eine
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kleine Anzahl (4-5) zu beschränken. Erfahrungsgemäß kann den Jugend-
lichen nicht mehr mitgegeben werden, wenn man versucht, im Zeitraum
eines Ausstellungsbesuchs möglichst viel unterzubringen und möglichst
schnell, möglichst alle wichtig erscheinenden Informationen loszuwer-
den. Die SchülerInnen können konzentrierter folgen, wenn der Bespre-
chung einzelner Aspekte so viel Zeit gegeben wird, dass sie dazu Stellung
beziehen, Diskussionspunkte und Fragen for mulieren können. Unser
methodischer Ansatz zielt darauf ab, die Auseinandersetzung mit histori-
schem Wissen exemplarisch und als Prozess zu vermitteln. Die von den
Jugendlichen ausgewählten Quellen werden im Gespräch mit den The-
men und zentralen Aussagen der Ausstellung in Verbindung gebracht
und in ihren Gesamtzusammenhang eingebettet.

Eine solche Selbstbeschränkung ist uns nicht zuletzt auch deshalb
wichtig, weil das Ausstellungsgespräch nicht vermitteln soll, dass die
dichte, textlastige und themenreiche Ausstellung »Verbrechen der Wehr-
macht. Dimensionen des Vernichtungskrieges 1941-1944« in der zur
Verfügung stehenden Zeit in ihrer Gesamtheit überschaubar sei. Der Ein-
druck, dass man »ja fast nichts von der Fülle gesehen« habe, der beim
Verlassen der Ausstellung nach einem Vermittlungsangebot bisweilen
entsteht, ist durchaus beabsichtigt. Dabei soll nicht nur der Wunsch zu
einem erneuten Besuch der Ausstellung geweckt, sonder n auch der
Anschein vermieden werden, dass es für die Auseinandersetzung mit
dem Thema auch nur annähernd genügen könne, ein Vermittlungspro-
gramm in Anspruch genommen zu haben.

U M G A N G  M I T  A B W E H R  U N D  V E R W E I G E R U N G

Die Anmerkungen zu unserer Praxis abschließend, möchten wir uns
noch den spezifischen im Zusammenhang mit dem NS-Thema auftreten-
den Schwierigkeiten im Umgang mit Jugendlichen widmen. Dass die
Probleme mit Abwehr und Verweigerung sehr häufig auftreten, sehen
wir als Zeichen dafür, dass es sich bei der Beschäftigung mit der NS-
Geschichte keineswegs um ein Thema handelt, das für die Jugendlichen
so weit entfernt ist, dass sie ihm indifferent gegenüberstünden. Für Volk-
hard Knigge sind so genannte Abwehrmechanismen wesentlicher Teil
der Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen:
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Vielmehr ist ernst zu nehmen, dass das Aus-Reißen von Geschichtsaneignung
im Hinblick auf den Holocaust ein unvermeidbares, genuines Merkmal von
Lernprozessen ist. Vielmehr ist ernst zu nehmen, daß die Geschichte des
Holocaust auch und gerade durch das hindurch gelernt werden muss – und
in ihrer vollen Konsequenz auch nur durch das hindurch gelernt werden
kann – was wir uns, es bloß verwerfend, Abwehr und Widerstand zu nennen
angewöhnt haben.18

Wir können uns Knigges Zugang insofern anschließen, als die Erfahrung
zeigt, dass Verweigerung tatsächlich unterschiedliche Motive haben und
auch schockiertem Unverständnis oder ehrlichem Erkenntnisinteresse
entspringen kann. Jede kritische Frage gleich abzutun, jede politisch
nicht ganz korrekte Äußerung gleich anzuprangern wäre sicherlich
falsch. Vielmehr ist es wohl wichtig, eine Gesprächssituation herzustel-
len, in der die eigenen Gefühle und Einstellungen reflektiert und kritisch
hinterfragt werden können. Knigge lässt jedoch die Frage of fen, wie
opponierenden Haltungen zu begegnen ist, damit »durch sie hindurch«
etwas gelernt werden kann. In diesem Zusammenhang halten wir es
nicht für zielführend, rassistische Stereotype oder revisionistische Ver-
harmlosungen so in die Diskussion einzubeziehen, als wären sie legitime
Positionen freier Meinungsäußerung. Vielmehr erscheint es uns notwen-
dig, ihnen klar und bestimmt zu begegnen und beständig auf die histo -
risch legitimierten Fakten und Quellen zurückzuverweisen. Wenn ein
solcher zum Teil Autorität beanspruchender Zugang auch manche Schü-
lerInnen vor den Kopf stoßen mag, so glauben wir doch, dass vielleicht
auch durch diese Konfrontation etwas gelernt werden kann.

E R F A H R U N G E N  U N D  U N T E R S C H I E D L I C H E  F O R M E N  D E R

R E Z E P T I O N  I N  D E R  A U S S T E L L U N G

Generell hatten wir den Eindruck, dass Jugendliche durchaus reges Inter-
esse an zeithistorischen Themen haben. Die Ausstellung wurde von vie-
len Jugendlichen besucht,19 und ein Teil der SchülerInnen erzählte, dass
sie nicht auf Betreiben der LehrerInnen in die Ausstellung gekommen
seien, sondern auf eigenen ausdrücklichen Wunsch. Einige kamen sogar
mehrmals in ihrer Freizeit wieder. Zum Teil wurden die SchülerInnen
durch die Demonstrationen und die mediale Präsenz auf die Ausstellung
aufmerksam und wollten sich durch den Ausstellungsbesuch selbst ein
Urteil über die Ausstellung bilden. 
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Eine der Thesen aus dem deutschen Kontext, »Das Thema National-
sozialismus ist ›out‹ – die SchülerInnen bestärken sich gegenseitig in der
Haltung, man habe ›das‹ ja schon tausendmal gehör t und kenne sich
eigentlich aus«20, hat sich für Wien nicht bestätigt. Ganz im Gegenteil
kamen viele Fragen, bei denen man annehmen musste, dass der Zweite
Weltkrieg und im Speziellen die Verbrechen der Wehrmacht sehr wenig
bekannt sind und dass Interesse an Informationen und Klärungen
besteht. Die Vorkenntnisse der SchülerInnen waren sehr unterschiedlich.
Die Bandbreite erstreckte sich von »Was ist Wehrmacht?« oder ganz
ungenauen Vorstellungen der Datierung und der Dauer des Zweiten
Weltkrieges bis zu genauem Wissen über die Inhalte der ersten Ausstel-
lung. Es stellte sich heraus, dass das Vorwissen vor allem vom Engage-
ment der LehrerInnen und nicht so sehr vom Schultyp und Alter der
Jugendlichen abhängig ist. 

Um einen Eindruck von den konkreten Erfahrungen, die das Vermitt-
lungsteam während der zweiten Wehrmachtsausstellung mit den jugend-
lichen BesucherInnen gemacht hat, zu geben, wollen wir im Folgenden
Beispiele anführen, die die Vielfalt der Reaktionen und Bezüge illustriert.

» D A S  D A R F  N I E  W I E D E R  P A S S I E R E N «

Adornos Forderung an die Erziehung, »dass Auschwitz nicht noch ein-
mal sei«,21 ist in der Form »Das darf nie wieder passieren« zu einem Ste-
reotyp geworden, das nahezu von allen Jugendlichen, die die Ausstellung
besucht haben – welche politische Einstellung sie auch hatten und unge-
achtet dessen, wie revisionistisch und antisemitisch ihre Argumentatio-
nen waren – wiederholt werden konnte, ohne es aber in ir gendeinem
Zusammenhang mit konkreten historischen Abläufen oder einer für sie
relevanten Lebensrealität zu stellen.

Was das »Das« in diesem Satz bedeutet, war ihnen selbst zumeist
nicht klar. Nie wieder Krieg? Nie wieder Auschwitz? Nie wieder Rassis -
mus?

S P R A C H E  D E R  P R O P A G A N D A

Besonders auffällig war, dass vor allem jüngere BesucherInnen bei der
Beschreibung von Kriegsverbrechen die Sprache der Propaganda bezie-
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hungsweise die Sprache der Täter unreflektiert übernahmen. Es schien
uns daher dringend geboten, die kritische Auseinandersetzung mit histo-
rischen Quellen gemeinsam zu forcieren, um das schulische, zielorien-
tierte Lernen aufzubrechen. Damit wurden Missverständnisse in der
Interpretation und im Erfassen der Informationen vermieden. So war es
für die SchülerInnen zum Beispiel im Ausstellungsbereich »Partisanen-
krieg« schwierig, die Fotomaterialien und Ausstellungstexte auszuwer-
ten. Meist wurde nämlich die Diktion der Propaganda (»Der Jude ist der
Partisan – Der Partisan ist der Jude«) über nommen.22 Erst durch die
Kontextualisierung mit weiteren Quellen wurde für die SchülerInnen
deutlich, dass die hier präsentierten Opfer nicht alle Partisanen waren,
sondern im Zuge des Vorgehens gegen die Juden als solche tituliert wur-
den, d. h. zu solchen gemacht wurden.

» W A R U M  G E R A D E  D I E  J U D E N ? «

Die immer wieder gestellte Frage »Warum gerade die Juden?« verweist
darauf, dass die Geschichte des österreichischen (aber auch europäischen
und internationalen) Antisemitismus den Jugendlichen kaum vertraut
ist. In dieser Frage enthalten war zum einen das Nicht-fassen-Können
der Tatsache, dass unschuldige Menschen massenhaft ermordet wurden,
und zum anderen die Suche nach einer rationalen Erklär ung für den
Hass auf die Juden. Diese Suche nach etwas Rationalem führ te bei eini-
gen SchülerInnen zur – antisemitischen und von uns daher in den Aus -
stellungsgesprächen problematisierten – Annahme, dass die Juden schon
irgendetwas Schlimmes getan haben müssten, weil anders sei der Mas-
senmord eben nicht zu erklären.

V E R A L L G E M E I N E R U N G  V O N  K R I E G

Viele jugendliche AusstellungsbesucherInnen hinterfragten während des
Ausstellungsbesuches den Nutzen und die Wirksamkeit von völkerrecht-
lichen Verträgen und Übereinkünften. Mit den Worten »Was hätte das
alles genutzt und wem hat die Haager Landkriegsordnung oder die Gen-
fer Konvention wirklich geholfen?« oder »Werden nicht in jedem Krieg
Verbrechen begangen?« lösten die SchülerInnen oft eine generelle Dis-
kussion über die Dimensionen des Völkermords und dessen Darstellbar-
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keit anhand dieser Ausstellung aus. Die in den Gesprächen erweiterte
inhaltliche Auseinandersetzung mit der Ausstellung – durch Themen wie
»Bedingungen und Voraussetzungen für Kriege im Allgemeinen« und der
ständig vorgebrachten Vergleich mit anderen Kriegsschauplätzen, zum
Beispiel mit dem Balkankrieg, dem Krieg in Afghanistan oder dem Nah-
ost-Konflikt – erforderte es immer wieder, die SchülerInnen darüber auf-
zuklären, dass dieser Vernichtungskrieg, wie in der Ausstellung beschrie-
ben wird, »kein Krieg im herkömmlichen Sinn«23 war.

F A M I L I E N B E Z Ü G E  D E R  J U G E N D L I C H E N

In Gesprächen tauchten häufig Aussagen wie »Der Gr oßvater war in
russischer Kriegsgefangenschaft, und das war sehr schlimm« oder »Die
Großmutter hat erzählt, wie schrecklich das damals war« auf. Die Ver-
mittlerInnen waren mit völlig divergierenden »Familiennarrativen« kon-
frontiert. Zum Teil erzählten die SchülerInnen, dass die Großeltern bzw.
Urgroßeltern nicht über »diese Zeit« sprechen würden oder dass sie
noch nie mit ihnen darüber gespr ochen hätten. Einerseits wer den in
manchen Familien keine konkr eten Erlebnisse der Großeltern – wie
Flucht oder Vertreibung oder Erlebnisse an der Front – erinnert, anderer-
seits gab es Jugendliche, die über Details der Aufenthaltsor te und Erleb-
nisse ihrer Großväter Bescheid wussten. Die familiären Tradierungen
prägten das Bild über den Zweiten Weltkrieg stark, und die SchülerInnen
identifizieren sich teilweise mit der Position ihrer Familien – oft wurde
auch eine verteidigende Haltung bezüglich des Handlungsspielraumes
der Wehrmachtssoldaten oder sogar der gesamten Generation der Groß-
eltern bzw. Urgroßeltern eingenommen. Besonders präsent in diesem
Zusammenhang war, wie bereits erwähnt, das Thema der Kriegsge -
fangenschaft. Jedoch kannten die Jugendlichen hauptsächlich die Erzäh-
lungen der Seite der Kriegsgefangen, die zuvor in der W ehrmacht
gekämpft hatten. Stark spürbar sind hier immer noch die in der Nach -
kriegszeit geprägten und bekannten österreichischen Mythen über den
Zweiten Weltkrieg und im Speziellen über die »sauber e Wehrmacht«
selbst.24
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G E S C H I C H T S N A R R A T I V E  B E I  M I G R A N T I N N E N

Anders stellten sich Geschichtsnarrative bei MigrantInnen aus Ex-Jugos-
lawien dar. In der Ausstellung wurden exemplarisch für die Vorgangs-
weise der Wehrmacht in Südosteuropa, der so genannten Südflanke des
Russlandfeldzuges, bestimmte Orte aus Serbien und Griechenland prä-
sentiert. Die SchülerInnen, deren Familien aus Serbien kamen, waren oft
sehr genau über die Ereignisse in den 40er Jahren und über in der Nach-
kriegszeit errichtete Denkmäler – z. B. in Kragujevac – infor miert. Hier
ergaben sich oft Diskussionen und eine gemeinsame Reflexion derselben
Geschichte aus der Perspektive unterschiedlicher nationaler Diskurse.
Die SchülerInnen hatten zwar beim gemeinsamen Unterricht oder über
die Medien über den Zweiten Weltkrieg und den Nationalsozialismus
Informationen erhalten, jedoch kaum ihre privaten Erzählungen unter-
einander weitergegeben. Bislang selten geführte Diskussionen über die
unterschiedlichen Geschichtsbilder fanden so Platz im gemeinsamen
Ausstellungsbesuch. Gerade Jugendliche, die selbst oder der en Familien
nach Österreich immigriert waren, haben sich während des gemein-
samen Ausstellungsbesuches sehr stark in die Diskussionen eingebracht. 

Die in Deutschland oft zitierte Aussage »Hitler ist euer Problem,
nicht unseres […]«25 wurde nicht vorgebracht. Im Gegenteil – die aktive
Teilnahme an der Auseinandersetzung mit den Ausstellungsinhalten
ermöglichte es, über die unterschiedlichen Konstr uktionen von
Geschichte zu diskutieren und diese kritisch zu hinterfragen. In Einzel-
fällen kam es jedoch auch vor, dass Jugendliche, die den Balkankrieg der
90er Jahre miterlebt haben, den Ausstellungsbesuch mit den W orten
»Ich muss und kann mir das nicht ansehen, weil ich es selbst am eigenen
Leib erfahren habe« gänzlich ablehnten. 

S C H U L I S C H E  B E Z Ü G E

Die Mehrheit der Schulklassen konnte den Zweiten W eltkrieg und
Nationalsozialismus einordnen, hatten sich aber noch nicht mit der
Wehrmacht bzw. mit der Beteiligung der Wehrmacht an Kriegsverbre-
chen auseinander gesetzt. Obwohl das Thema Nationalsozialismus und
Holocaust aus dem Kanon des Schulunterrichts nicht mehr wegzuden-
ken ist, ist das an die SchülerInnen weiter gegebene Geschichtsbild weit-
gehend geprägt von der öffentlichen und politischen Debatte. Das Wis-
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sen über die Wehrmacht beschränkte sich oft auf den Mythos »Stalin-
grad«. Und nur wenige Schlagwor te, wie »unerträgliche Kälte« oder
»grausamer Kessel«, waren in Bezug auf die Wehrmacht immer wieder
zu hören, konnten jedoch erst in der Diskussion auf ihr e Bedeutung hin
hinterfragt werden. Wie bereits erwähnt, war es uns wichtig, das Schul -
buch als ein Medium, welches den Jugendlichen vertraut ist, in den Aus-
stellungsrundgang zu integrieren. Doch bald mussten wir feststellen,
dass in den meisten Schulklassen im Geschichtsunterricht keine Schul-
bücher verwendet werden. Werden diese im Unterricht doch herangezo-
gen, beschränken sich die Informationen zur Wehrmacht oft auf »Stalin-
grad«. Das Thema Wehrmacht im Allgemeinen oder die Verbrechen der
Wehrmacht im Besonderen findet kaum Platz in den Geschichts -
büchern.26

M E D I A L E  B E Z Ü G E  

Die Präsenz der Ausstellung in den Medien – die zum großen T eil sicher
auf die öffentlich geführte Diskussion über die erste Ausstellung zurück-
zuführen ist – war für viele Jugendliche eine Informationsquelle vor dem
Ausstellungsbesuch. Obwohl die meisten Jugendlichen die erste Ausstel -
lung nicht gesehen hatten, waren ihre Reaktionen auf die zweite Wehr-
machtsausstellung – wie oben bereits dargestellt – von der medialen Dis-
kussion über die frühere Ausstellung stark beeinflusst. Häufiger Einstieg
war vielfach: »Da waren ja gefälschte Fotos in der ersten Ausstellung.«
Sehr viele SchülerInnen wussten, dass es schon einmal eine Ausstellung
gegeben hatte und diese auf Gr und der fachlichen Kritik nicht mehr
gezeigt werden konnte. Viele hatten von den Demonstrationen gehört,
gelesen oder waren sogar dabei gewesen. Aus den Eindrucksprotokollen,
die von den VermittlerInnen nach jeder betr euten Gruppe ausgefüllt
wurden, geht hervor, dass viele der Jugendlichen über die Tatsachen, mit
denen sie beim tatsächlichen Ausstellungsbesuch konfrontiert waren,
schockiert waren. Die SchülerInnen waren überrascht, dass sie trotz der
Vorbereitung durch Schulbücher oder die Auseinandersetzung über ver-
schiedene Medien mit einer derartigen Fülle an für sie neuen Details und
historischen Fakten konfrontiert wurden.
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R E S Ü M E E

Wir wollten deutlich machen, wie wir methodisch mit dem Thema Holo-
caust und einem auf politische Verantwortung abzielenden aktiv-reflexi-
vem Ansatz an die Aktualisierungsarbeit herangegangen sind. 

Durch die Aufgabe, mit uns über ein Ergänzungsblatt für ihr Schul-
buch nachzudenken, haben wir die Jugendlichen in die uns ständig
begleitende Frage miteinbezogen, wie sich die Geschichte des Holocaust
vermitteln lässt. Die diesbezüglichen aus den Gesprächen mit den
Jugendlichen resultierenden und von ihnen beeinflussten Überlegungen
konnten in den vorliegenden Artikel eingehen.

Unsere Erfahrungen und die angeführten Beispiele haben gezeigt,
dass Jugendliche mit diesem reflexiven Ansatz umgehen können, dass es
ihnen nicht »zu schwierig« vorkommt, die eigenen Positionen zu r eflek-
tieren, Brüche in den Er zählungen zu entdecken und auf aktuelle
geschichtspolitische Phänomene Bezug zu nehmen. Die Frage, »was die
Ausstellung mit ihnen zu tun« habe, ist uns in der V ermittlung nicht
begegnet.
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Vom Sprechen in einer Wehrmachtsausstellung

R E N A T E  H Ö L L W A R T  U N D  C H A R L O T T E  M A R T I N Z - T U R E K

Für VermittlerInnen in Ausstellungen stellt das Sprechen eine zentrale
Komponente der Arbeit dar, und zwar nicht nur das eigene Sprechen,
sondern auch und vor allem die Art und Weise, wie von Seiten der Aus-
stellungsbesucherInnen kommuniziert und sprachlich reagiert wird. 

Stellt man die Frage nach dem Sprechen, so stößt man auf die Subjekte […],
darauf, was mit diesen und durch sie eigentlich geschieht, wenn sie die
Stimme erheben und sehen und hören, […] und wenn sie dies in bestimmten
Settings tun, die ihnen unterschiedliche Rollen zuschreiben: zum Beispiel als
sprechende und zuhörende, als fragende, befragte und antwortende, als
erklärende, belehrende und belehrte Subjekte.1

Der folgende Artikel beschäftigt sich nicht primär mit den inhaltlichen
Bezügen von Jugendlichen zum Thema Nationalsozialismus, sonder n
stellt das Sprechen über den Nationalsozialismus in den Vordergrund.
Dabei geht es um die sprachlichen Konzepte sowie die Vielfalt an sprach-
lichen Reaktionsweisen, mit denen wir während unserer Arbeit in der
Ausstellung »Verbrechen der Wehrmacht. Dimensionen des Vernich-
tungskrieges 1941-1944« konfrontiert wurden. 

In unseren Vermittlungsangeboten im Rahmen der Präsentation der
zweiten Wehrmachtsausstellung in Wien lag der Schwerpunkt auf der
Betreuung von Schulklassen. Unsere Intention war es, starre Kommuni-
kationsformen, wie sie in vielen Ausstellungen und Museen üblich sind,
aufzubrechen. Neben konventionellen V ermittlungsformen wie
Überblicksführungen konzipierten wir daher Ausstellungsgespräche bzw.
Schulklassenprogramme speziell für jugendliche BesucherInnen. Der
Museologe Gottfried Fliedl meint, dass 

Führungen […] wohl nicht nur wegen ihrer organisatorischen Praktikabilität
die gängigste Form musealer Vermittlung [sind]. Führungen erlauben ver-
meintlich die Weitergabe fachspezifischen, kognitiven Wissens. […] Führun-
gen implizieren nahezu immer eine Fixierung auf die Autorität der Person
und ihres Wissens und eine scheinkonzentrierte Aufmerksamkeit durch die
Teilnehmer, denen in der Regel keine Kommunikation erlaubt wird […].2
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Im Folgenden soll also die Rolle des Spr echens und die der SprecherIn-
nen auf Grundlage der Erfahrungen in der zweiten Wehrmachtsausstel-
lung untersucht werden. Im Zentrum steht dabei die Frage nach Auto -
ritäten unter den Sprechenden und nach den Möglichkeiten und Grenzen
innerhalb eines Kommunikationsprozesses in der Ausstellung. Es ist
nicht zuletzt das Thema der Ausstellung selbst, das weiter e Fragen auf-
wirft: Welche Form des Sprechens ermöglicht uns eine Auseinanderset-
zung mit den NS-Verbrechen? Welche Schwierigkeiten und Gefahren
können dabei auftreten? In welcher Form können das Sprechen und die
aktive Beteiligung über die Auswahl der besprochenen Themen zu einer
Veränderung der Wahrnehmung beitragen? Kann durch die Teilnahme
an einem eineinhalbstündigen V ermittlungsprogramm in der W ehr-
machtsausstellung das Gehörte und Gesagte kontextualisiert werden, ein
Gegenwartsbezug hergestellt werden?

S P R A C H R Ä U M E  ( . . .  V O M  S C H R I F T L I C H E N  U N D  G E S P R O C H E N E N )

Die erste Wehrmachtsausstellung wurde 19953 der Öffentlichkeit präsen-
tiert, und von Beginn an zeigte sich, welch reges Interesse eine Ausstel-
lung über die Verbrechen der Wehrmacht in Deutschland und Österreich
zu wecken vermochte:4

Die Ausstellung wurde in der Öffentlichkeit als Tabubruch hinsichtlich des
weit verbreiteten Bildes von der »anständigen« und »unpolitischen« Wehr-
macht, dem »unschuldigen« Kollektiv der W ehrmachtssoldaten, wahrge-
nommen. Ein für viele gültiger und wesentlicher vergangenheitspolitischer
Grundkonsens wurde angegriffen und in Frage gestellt.5

Die überarbeitete und Ende 2001 neu präsentier te Fassung der Ausstel-
lung, die durch ihre nüchterne, textorientierte Gestaltung6 die öffentli-
chen Diskussionen zwar mildern, aber keineswegs beenden konnte, ist
Ausgangspunkt unserer Überlegungen bezüglich der Vermittlungsarbeit
in einem sprachlich und medial umkämpften Ort der Geschichtsschrei-
bung.

Die gesellschaftliche Aktualität des Themas spiegelt sich auch in den
Aussagen von LehrerInnen wider: Im Rahmen einer Befragung der
betreuten Schulklassen7 gab auf die Frage nach einem Motiv für den
Besuch der Ausstellung und die Inanspruchnahme eines Vermittlungsan-
gebotes mehr als die Hälfte der LehrerInnen die Berichterstattung in den
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Medien an, und mehr als vierzig Prozent verwiesen auf die politischen
Auseinandersetzungen rund um die aktuelle Ausstellung.8

Die politische Bedeutung und Brisanz sowohl der ersten als auch der
für den vorliegenden Beitrag relevanten zweiten Wehrmachtsausstellung
führen uns zur bereits eingangs erwähnten Frage nach den Bedingungen
des Sprechens in der Ausstellung. Darüber hinaus gilt es, die Begrifflich-
keiten des öffentlichen Diskurses und die sich daraus bildenden
Sprachräume in der Ausstellung zu hinterfragen. 

In unserer Vermittlungsarbeit waren wir mit der Tatsache konfron-
tiert, dass die jugendlichen AusstellungsbesucherInnen von Familiener-
zählungen, Schule, Medien und öffentlichen Diskursen geprägte Haltun-
gen und Meinungen mitbrachten. Das bedeutete, dass wir uns mit den
vorgefertigten Meinungen, Erwartungen und vergangenheitspolitischen
Zugangsweisen der SchülerInnen auseinander zu setzen hatten. In der
Ausstellung selbst sahen sich die Jugendlichen einer Fülle unterschiedli -
cher Textquellen wie ZeitzeugInnenberichten, juristischen Texten, Pro-
pagandamaterialien, Feldpostbriefen, Protokollen, Befehlen u. a. gegen-
über. Darüber hinaus fanden sich in der gesamten Ausstellung Infor ma-
tionen in Form eines erklärenden Raumtextes. Wenn wir uns also im
Folgenden mit dem Sprechen während der Dauer eines Vermittlungsan-
gebotes9 beschäftigen, so gilt es, unterschiedliche sprachliche Ebenen zu
berücksichtigen und insbesonder e den die ausgestellten Materialien
begleitenden Raumtext als Kontext und räumliche Umgebung der Aus -
einandersetzung mitzudenken. 

Ausstellungen, die zum Großteil aus Texten bestehen, vermitteln den
Eindruck der Wissenschaftlichkeit und suggerieren damit, unangreifbar
bzw. in sich abgeschlossen zu sein. Zugleich treffen sie klare Aussagen
und positionieren sich im zeitgeschichtlichen Diskurs. Während Schrift
ein Wissen fixiert, das der »lebendigen Kommunikation entzogen und
damit fremd wird und erstarrt«10, birgt der Akt des Sprechens im Rah-
men der Vermittlung in einer Ausstellung die Möglichkeit, eine Ausein -
andersetzung zu initiieren und Inhalte verhandelbar zu machen. Leben-
dige Kommunikation kann den Dingen ihre Selbstverständlichkeit neh-
men. Horst Rumpf spricht davon, dass »Sprache ein aufstörendes pro-
blematisierendes Potential innewohnt«11. Genau dieses Potenzial aufzu-
nehmen, um persönliche oder mediale Bezüge zum Thema der Ausstel-
lung zu reflektieren und die Ausstellung selbst zum Thema der Vermitt-
lung zu machen und so einen eigenen Sprachraum her zustellen, war
eines unserer zentralen Anliegen.
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I N T E N T I O N E N  ( …  W O H I N  S O L L  E S  F Ü H R E N ? )

Im Gegensatz zum Schulunterricht bietet eine Ausstellung bei der Ver-
mittlung von Zeitgeschichte die Möglichkeit des unmittelbaren Umgangs
mit Archivmaterial wie Fotografien, Feldpostbriefen, Wochenschaube-
richten etc. Gleichzeitig birgt die Materialfülle und die wissenschaftliche
Aufbereitung die Gefahr, Hemmschwellen und ein Gefühl der Überfor-
derung auf Seiten der SchülerInnen entstehen zu lassen. 

Für unsere Vermittlungsangebote wählten wir in der Durchführung
die Form des Gesprächs, doch betonten wir ein anderes Sprechen als das
in der Schule – ein Sprechen, das, entgegen der im Schulunterricht auch
heute oft noch gängigen Sprachpraxis, weder fr ontal noch strikten
Regeln unterworfen ist. In der Ausstellung waren VermittlerInnen und
SchülerInnen abwechselnd ZuhörerInnen und SprecherInnen. Wichtig
war uns dabei, dass die VermittlerInnen nicht die Position der alles wis-
senden Lehrenden einnahmen. Die Materialfülle der Ausstellung sollte
nicht als Beleg für das Wissensdefizit der SchülerInnen, sondern als Her-
ausforderung für alle Beteiligten thematisiert werden.

Die Vermittlungsangebote für SchülerInnen stellten Fragen nach For-
men und Inhalten von Geschichtsvermittlung. Die Themen Drittes Reich
und Wehrmacht im Besonderen sowie deren Überlieferung waren Aus-
gangspunkt für die SchülerInnen, sich mit den unterschiedlichen Formen
von »Erinnerungen von Geschichte« auseinander zu setzen. Mit Fragen
nach den individuellen Erinnerungen der SchülerInnen – Woher wissen
sie vom Ausstellungsthema? Mit wem sprechen sie darüber? – holten wir
die SchülerInnen ins Gespräch. Die Informationen und »Erinnerungen«
der SchülerInnen sollten nicht nur den Hintergrund der Diskussion bil-
den, sondern auch mit den Inhalten der Ausstellung verknüpft wer den.
Dabei war es unser Ziel, die Geschichtsnarrative, die in Schulbüchern
und in den Medien üblicherweise keinen Platz finden und in der öffentli-
chen Diskussion oft bewusst ausgespart bleiben, zu verbalisieren. 

Eine Frage, die uns vor allem währ end unserer Vorbereitungen
beschäftigt hatte, war, ob es gelingen würde, auch dann Diskussionen
anzuregen, wenn sich diese nicht auf ein Faktenwissen auf Seiten der
SchülerInnen stützen können. Wir gingen davon aus, dass SchülerInnen
der Hauptschulen der HAK oder der BHS, da sie wenig bis gar keinen
Geschichtsunterricht haben, nur wenig Faktenwissen über den Zweiten
Weltkrieg und die Verbrechen des Nationalsozialismus mitbringen wür-
den. Dieses »W issensdefizit« auszugleichen war in dieser Situation
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weder möglich, noch erachteten wir es als unsere Aufgabe. In unserem
Vermittlungskonzept ging es vielmehr darum, während des gemeinsamen
Gesprächs einen Prozess zu initiieren, in welchem die mitgebrachten
Informationen reflektiert, hinterfragt und gegebenenfalls geänder t
werden konnten.

Eine offene und prozesshafte Diskussion sowie eine teils selbststän-
dige Ausstellungsaneignung setzen viel gemeinsame Zeit voraus. Den-
noch sah unser Vermittlungsprogramm vor, die SchülerInnen nach dem
Einstiegsgespräch für die Dauer von zwanzig Minuten eine selbststän -
dige Recherche in der Ausstellung durchführen zu lassen. Anschließend
bot das gemeinsame Gespräch wieder die Möglichkeit, Betroffenheit,
Verwirrung oder ein Nichtverstehen zu thematisieren und/oder aufzulö-
sen. 

W E R  S P R I C H T  …  ?

J U G E N D L I C H E

Die Erfahrung in der Ausstellung hat gezeigt, dass Jugendliche im
Gegensatz zu erwachsenen BesucherInnen, die tendenziell nur schwer zu
einem Gespräch zu bewegen waren, eine hohe Bereitschaft mitbrachten,
die Ausstellung mit den VermittlerInnen zu diskutieren. Nicht zuletzt
durch den Gesprächseinstieg in Form von Fragen über ihre bisherigen
Erfahrungen mit dem Thema der Ausstellung sowie zu ihren persönli-
chen Bezügen und Erwartungen fiel es den Jugendlichen meist leichter,
sich aktiv in das Gespräch einzubringen. Anstatt Faktenwissen anzusam-
meln oder unhinterfragt von den VermittlerInnen zu übernehmen, übten
sie die von uns intendierte aktive Rolle als SprecherInnen in der Ausstel-
lung aus. Wollten SchülerInnen jedoch nur ZuhörerInnen bleiben, nah-
men wir Rücksicht auf das Schweigen, sei es Ausdruck von Verweige-
rung, Unsicherheit oder Ablehnung,12 und sahen dieses als individuellen
Beitrag an.

Einige Jugendliche erzählten uns im Laufe des V ermittlungspro-
gramms, dass sie mit ihren Eltern oder Großeltern über den Zweiten
Weltkrieg schon gesprochen hätten. Aleida Assmann schreibt in einem
Aufsatz über kollektives Gedächtnis, dass »die erste und wichtigste
Stütze der Erinnerung die Sprache selbst« ist: 
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Die sinnliche Präsenz von Erfahrungen hat ihre eigene Gewissheit, doch
kommunizierbar werden Erfahrungen erst im Medium der Sprache. Durch
Erzählungen dehnt sich der Radius von Erinnerungen aus. Kinder und Enkel
nehmen einen Teil der Lebensgeschichte der älteren Familienmitglieder in
ihren Erinnerungsschatz auf, indem sich Selbsterlebtes und Gehörtes über-
kreuzen. Durch Erzählen, Zuhören, Nachfragen und Weitererzählen bildet
sich zwischen den Generationen eine lebendige Erinnerungsgemeinschaft her-
aus [...]. Durch Weitererzählen und Tradieren werden ehemals subjektive
Erinnerungen zu Anekdoten verfestigt.13

Die von den SchülerInnen an uns weiter gegebenen Erzählungen der
(Ur)Großeltern umkreisten häufig die Erlebnisse an der Front oder in
Kriegsgefangenschaft oder konzentrierten sich auf die Erzählung über
die Opfer, die während des Krieges »in der Heimat« erbracht werden
mussten.14 Dies spiegelt sich unter ander em auch in den Antwor ten
wider, die von den SchülerInnen im Rahmen der von Ines Gar nitschnig
und Stephanie Kiessling durchgeführten Studie gegeben wurden. So
schreibt etwa eine Schülerin: 

Ich habe mit meiner Uroma einmal über dieses Thema gesprochen. Sie war
gerade erst siebzehn Jahre alt, als der Krieg begann. Sie fand Schutz bei ihrer
Tante, aber ihre Mutter starb im Krieg. Sie erzählte mir von den Bombenan-
griffen und von den Hungersnöten, von dem Leid der Menschen. Das gab
mir sehr zu denken.15

Parallel zur Erzählung der »Opfergeschichten« – die auf einer impliziten
Ebene untrennbar mit der Geschichte der Verbrechen des Nationalsozia-
lismus verbunden sind – findet sich bei vielen SchülerInnen der Wunsch,
das Handeln der Familienangehörigen »damals« zu verstehen und sie
danach zu fragen: 

Durch das Bemühen der Jugendlichen, sich in die Motivationen und das
Handeln der Personen der TäterInnengenerationen einzudenken, geraten die
Opfer und Verfolgten der Verbrechen zunehmend aus dem Blickfeld. Die
Thematisierung von Familienangehörigen in der Kriegszeit eröffnet den
Jugendlichen oft einen ersten Zugang, der Ausgangspunkt für eine analyti-
sche Beschäftigung mit dem Nationalsozialismus sein kann. Andererseits
birgt sie aber auch die Gefahr, auf der Ebene des individuellen Schicksals und
der Anteilnahme zu verharren und die strukturellen Charakteristika des
Nationalsozialismus auszublenden.16

Keineswegs kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die jugendli-
chen BesucherInnen so etwas wie eine in sich homogene »Erinnerungsge-
meinschaft« repräsentieren. Denkbar unterschiedlich waren die familien-
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biografischen Hintergründe der SchülerInnen, und denkbar unterschied-
lich und komplex waren die Bezüge, Bilder und Begrif flichkeiten im
Sprechen über die NS-Vergangenheit, auf die im Rahmen der Vermitt-
lungsangebote eingegangen wer den musste.17 Das Sprechen mit den
SchülerInnen glich einer Recherche nach dem Informationsstand und
den Bezügen der Jugendlichen. Durch einen Prozess der fortwährenden
Sprachadaption versuchten wir einen gemeinsamen Sprachraum zu fin-
den, um in weiterer Folge die SchülerInnen zur Reflexion des Gesagten
anzuregen und herauszufordern. Eva Sturm bezeichnet die Herstellung
eines gemeinsamen Sprachraumes als ersten Konflikt: 

[Die VermittlerInnen] müssen sich in ihrem Diskurs immer auch an diejeni-
gen anpassen, die ihnen zuhören, vorausgesetzt, sie wollen verstanden
werden. […] Aus der Perspektive der Diskurse und sozialen Sprachräume
agieren diese in jedem Fall als Übersetzer/innen. Denn unabhängig davon,
wie sie sich nennen oder genannt werden, immer wird von Seiten der Öffent-
lichkeit und natürlich von der Institution, für die sie arbeiten, ein Diktum an
sie herangetragen, welches lautet, die Versprechungen des Museums zu hal-
ten, damit seine Aussagen vernommen werden können. Sie sollen die (relativ)
gesicherten Diskurse des Museums und das ihm zugrundeliegende Wissen
ausweisen, es argumentativ weitertragen, sollen Unverständliches verständ-
lich machen, was/wer warum wichtig ist und was/wer nicht.18

V E R M I T T L E R I N N E N  

Was es bedeuten kann, sich dem Spr echen oder dem Schweigen in einer
Ausstellung auszusetzen, bringt Roland Barthes in seinem Aufsatz »Die
Körnung der Stimme« auf den Punkt:

[...] unsere Rede (vor allem in der Öffentlichkeit) ist unmittelbar theatralisch,
sie entlehnt ihre Wendungen (im stilistischen wie auch im spielerischen Sinn
des Wortes) einer ganzen Reihe von kulturellen und rednerischen Kodes: die
Rede ist immer taktisch; doch im Übergang zum Geschriebenen löschen wir
gerade die Unschuld dieser Taktik aus, die jedem wahrnehmbar ist, der zu
hören weiß, wie andere zu lesen wissen; [...] beim Neuschr eiben dessen, was
wir gesagt haben, schützen wir uns und überwachen wir uns, zensieren und
streichen wir unsere Dummheiten, unsere Selbstgefälligkeiten (oder unsere
Unzulänglichkeiten), unser Schwanken, unsere Unwissenheit, unsere Vorein-
genommenheiten, mitunter sogar unsere Pannen (warum sollten wir, wenn
wir reden, nicht das Recht haben, bei diesem oder jenem von unser em Part-
ner vorgebrachten Punkt sprachlos zu bleiben?), kurz, das ganze Schillern
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unseres Imaginären, das persönliche Spiel unseres Ichs; die Rede ist gefähr-
lich, weil sie unmittelbar ist und nicht zurückgenommen werden kann [...]. 19

Ein Befund, den die V ermittlerInnen aufgrund ihrer Erfahrungen
während der Wehrmachtsausstellung nur bestätigen können: Man kann
einmal Gesagtes während eines Ausstellungsgespräches nur mehr schwer
zurücknehmen. Man kann sich auch als spr echende Person schwer
schützen oder Unzulänglichkeiten und gelegentliches Schwanken bzw.
Unsicherheiten verbergen. Auch die Möglichkeit, aufgr und der einen
oder anderen Frage sprachlos zu sein, muss ertragen werden.

Sybille Krämer schreibt in diesem Zusammenhang von der körperli-
chen Anwesenheit während des Sprechens und stellt die Frage, ob nur
die Aussagen der sprechenden Personen oder diese selbst auf dem Prüf-
stand stehen: 

Und: löst sich im lebendigen Wort die Sprache vom Sprecher tatsächlich ab?
Die Ablösung aber wäre die Voraussetzung dafür, daß Wahrheit und Wahr-
haftigkeit unterscheidbar sind, mithin der W ahrheitsgehalt eines Satzes
bestritten werden kann, ohne daß dabei die Wahrhaftigkeit der Person selbst
in Frage gestellt wird. Das gesprochene Wort scheint in seiner Fluidität noch
ein Attribut des Sprechers zu sein, ganz und gar verwoben mit ihm als Per-
son.20

Im Gegensatz zur Anonymität und Statik der Texte in der Ausstellung,
die das Gesamtkonzept der Ausstellung repräsentieren und sich nicht an
den einzelnen BesucherInnen orientieren, sich nicht jeweils neu adaptie-
ren, steht den VermittlerInnen im Gespräch mit den BesucherInnen die
Möglichkeit offen, ihr Sprechen unterschiedlich auszurichten und auch
Gegenpositionen zum Ausstellungskonzept einzunehmen. Die Verände-
rung der Anordnung der Ausstellungsinhalte, die Verknüpfung dieser
mit aktuellen Themen, die Kritik an den präsentierten Informationen ist
dem Sprechen der VermittlerInnen inhärent. Die Ausstellung selbst wird
durch Hinzufügungen und Interpretationen durch die sprechenden Per-
sonen um neue Aspekte erweitert. Eva Sturm spricht überhaupt davon,
dass Sprechen »ohne aggressive, zerteilende, behauptende, verbindende
Anteile« nicht möglich ist. »Genau dies ist mitunter ja auch gefragt. Zer-
legen und neu zusammensetzen. Zerteilen und montieren.«21

Doch nicht nur der Vorgang des Zerlegens und Montierens ist für das
Sprechen in Ausstellungen fundamental, auch Fragen öffnen neue Wege.
Fragen werden gestellt, um eine Suche zu initiieren – vielleicht sogar, um
sich gemeinsam auf die Suche zu begeben. Irreführend in diesem Zusam-
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menhang ist nur die rhetorische Frage. Diese gibt vor , eine Suche zu
eröffnen, bestätigt allerdings letztendlich nur das Wissen des Fragenden.
Und nimmt den GesprächspartnerInnen damit die Möglichkeit, eigenes
Wissen zu produzieren.

Der Ansatz, Geschichtsvermittlung in Form von Fragestellungen und
eines offenen Prozesses des Sprechens, welcher die eigenen Worte sowie
die »gelernten Inhalte« einer kritischen Reflexion unterzieht, durchzu-
führen, kann für die »vermittelnde« Person schwierig sein. So kann es
auch zu einer Distanzierung gegenüber dem öffentlichen Diskurs und
sogar zu einer eventuellen Demontage der Ausstellung selbst kommen.
Eine Gratwanderung. – Zwischen der Aktivierung der Subjekte in der
Aufforderung zum Sprechen und der Reflexion dieses Sprechens pendelt
der/die VermittlerIn zwischen einer autoritären, klare Linien vorgeben-
den Haltung und dem adaptiven Zuhören und Zustimmen.

L E G I T I M A T I O N  ( …  W E R  D A R F  S P R E C H E N ? )

Im Allgemeinen wird die Legitimation der V ermittlerInnen von den
BesucherInnen unhinterfragt vorausgesetzt. Ihre Autorität wird – unter-
stützt durch den institutionellen Rahmen – meist nicht in Frage gestellt. 

Als das Büro trafo.K eingeladen wurde, Konzepte für die pädagogi-
sche Betreuung von Jugendlichen in der Wiener Präsentation der zweiten
Wehrmachtsausstellung zu gestalten, entstand für uns eine Situation, in
der wir autonom unsere Programme entwickeln konnten. Das heißt, im
Gegensatz zu der oben von Eva Sturm beschriebenen Rolle der Vermitt-
lung als ÜbersetzerIn bzw. als BotschafterIn jener Aussagen, die von Sei-
ten der Öffentlichkeit und der AusstellungsmacherInnen an sie herange -
tragen werden, waren wir an keine Instanz gebunden und mussten uns
weder konventionellen schulisch-pädagogischen Konzepten, noch dem
Erzählkonzept der Ausstellung des Hamburger Instituts für Sozialfor-
schung verpflichtet fühlen.

Für die V ermittlungsprogramme in der W ehrmachtsausstellung
schien es uns notwendig, ein interdisziplinäres Spektrum der Vermittlung
zu gewährleisten. So wurde bereits in der konzeptuellen Arbeitsphase ein
Team von WissenschaftlerInnen und professionellen VermittlerInnen
zusammengestellt, das der Auseinandersetzung mit den Inhalten der
Ausstellung, der Präsentationsform und Medienresonanz sowie unseren
vermittlungspädagogischen Ansprüchen hinsichtlich der Initiierung eines

63



64

Ausstellungsbereich »Kein Krieg im herkömmlichen Sinn«
Foto: AnnA BlaU

Ausstellungsansicht
Videostill: Anja Salomonowitz



Reflexionsprozesses bei den AusstellungsbesucherInnen gerecht werden
sollte. Bereits am Beginn der methodischen Überlegungen konnten wir
Erfahrungen und Informationen bezüglich des Umgangs mit den The-
men Nationalsozialismus im Allgemeinen und Wehrmacht im Besonde-
ren aus den Disziplinen Zeitgeschichte, Sprachwissenschaften und aus
der Sozial- und Entwicklungspsychologie miteinbeziehen.

Doch es ist nicht die fachliche Kompetenz allein, die Aufmerksamkeit
verschafft. Entscheidend ist es, die Stimme zu er heben. Wer dies auf-
grund seines oder ihres professionellen Status tut (oder den Anschein
erweckt einen derartigen Status zu besitzen), erhält Aufmerksamkeit und
damit zunächst Legitimation (weiter) zu sprechen. Richten wir die Per-
spektive hingegen auf diejenigen, die still bleiben, meist die Ausstellungs-
besucherInnen, so erhalten diese den Status von Zuhör enden, deren
Situation in einer Ausstellung meist dur ch diszipliniertes Schweigen
geprägt ist. Durchbricht jemand die ursprüngliche Stille, wir d eine
Erwartungshaltung aufgebaut und mit Spannung aufgehorcht, was die
jeweilige das Wort ergreifende Person zu sagen habe. Die Frage nach
einer richtigen oder falschen, glaubwür digen oder unglaubwürdigen,
relevanten oder irrelevanten Information wird dabei – wie schon Sybille
Krämer feststellt – an das sprechende Subjekt geheftet. Gerade in der
Wehrmachtsausstellung stellte das Sprechen eine besondere Herausfor-
derung dar, da diese Ausstellung nicht wie sonst üblich konsensualisie -
rend kollektive Erinnerungen festschreibt und sie zur Bestätigung öffnet.
Hier war von vornherein anzunehmen, dass BesucherInnen kommen
würden, die mit den Ausstellungsinhalten nicht konform gehen.

Gibt es keine Übereinkunft zwischen dem in einem Ausstellungsge-
spräch Besprochenen und den Erwartungen der BesucherInnen, wird die
zuerst erteilte Legitimation zu sprechen oft schnell in Abrede gestellt. Die
– erwachsenen – BesucherInnen suchen dann nach einer Bestätigung für
die Delegitimierung des Sprechenden. In der W ehrmachtsausstellung
kam es nicht selten vor, dass die VermittlerInnen gefragt wurden, woher
sie das Recht nähmen, hier zu spr echen, hier »ihre« Wahrheit zu vertre-
ten. Die Fragenden weiger ten sich dabei, Inhalte, bei denen in der
Gruppe kein Konsens erzielt werden konnte, zu diskutier en, sie ver-
schlossen sich jedem Versuch einer argumentativen Überzeugung. Erst
der Verweis auf eine entsprechende fachspezifische Ausbildung der Ver-
mittlerIn/des Vermittlers (etwa ein Doktorat in Geschichte) schien eine
Diskussion wieder möglich zu machen oder zumindest einen gewissen
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Respekt gegenüber der Vermittlung wieder herzustellen, auch wenn ihre
Inhalte weiterhin als zu wehrmachtskritisch abgelehnt wurden.

W A S  G E S A G T  W E R D E N  M U S S

Dort wo es keine Übereinkunft zwischen dem in einem Ausstellungsge-
spräch Besprochenen und den Erwartungen der BesucherInnen gibt, ent-
stehen Situationen, in denen der/die V ermittlerIn autoritär in das
Gespräch eingreift. Eva Sturm spricht in diesem Zusammenhang davon,
dass wir Aussagen, indem wir sie mit Autorität öf fentlich und offiziell
aussprechen, festschreiben, wir bestätigen sie und lassen sie existieren als
etwas, das wert ist zu existieren.22 Schon in unseren Vorbereitungen auf
die Arbeit in der Ausstellung ging es somit dar um, Strategien zu ent-
wickeln, den Mythos der »sauberen Wehrmacht«23 zu demontieren. Und
das sehr wohl mit – intendierter – Autorität. 

Die Frage, die jedes Vermittlungsangebot begleitet, ist die Frage nach
der Fülle an Informationen sowie deren hierarchische Strukturierung.
Unerlässlich ist die Limitier ung des Faktenwissens, mit welchem die
SchülerInnen im Gespräch konfrontiert werden. So war es von Beginn an
wichtig zu betonen, dass der Besuch dieser Ausstellung nur ein Beginn
einer Auseinandersetzung sein könne und dass die kurze Zeit nicht aus-
reichen werde, ihre Erwartungshaltungen – alles zum Thema Verbrechen
der Wehrmacht zu erfahren – zu erfüllen.

Ungeachtet des engen Zeitrahmens musste die Beteiligung der Wehr-
macht an den V erbrechen des Nationalsozialismus explizit benannt
werden. Hauptthema auf der Ebene der Wissensvermittlung war – ent-
sprechend der inhaltlichen Strukturierung der Ausstellung selbst – der an
den Juden und Jüdinnen verübte Völkermord. Neu waren für die Schüle-
rInnen in diesem Zusammenhang die Informationen über den Feldzug
der Wehrmacht auf dem Balkan und in Russland, der für sie nicht von
vornherein als Teil der NS-Verbrechen wahrgenommen wurde. Ein Pro-
blem in der Darstellung und Wissensvermittlung in der Ausstellung war
demnach das »Anreden« gegen das in den Köpfen vieler Jugendlicher
verankerte Geschichtsbild von der »sauberen Wehrmacht«. Der Begriff
»Wehrmacht« wurde – entsprechend dem über Jahrzehnte in Familien-
und Medienerzählungen produzierten Bild – mit einem »normalen«
Krieg assoziiert, während die verbrecherische NS-Vernichtungspolitik
der SS zugeschrieben wurde. 
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Ein weiteres Problemfeld ergab sich aus dem von uns angestrebten
offenen Umgang mit der Tatsache, dass sich in das Kommunikationsfeld
der VermittlerInnen unterschiedliche AutorInnenschaften drängten, die
sich erst im Prozess des Sprechens produktiv miteinander verknüpfen
ließen. Erfahrungen aus Gesprächen, angelerntes Faktenwissen, Spre-
chen als Übersetzung der historischen Quellen, assoziatives Sprechen vor
den Quellen stehen nicht selten im W iderspruch zueinander. So etwa
haben viele SchülerInnen aus einem für sie glaubhaften Umfeld – Fami -
lie, Schule und Medien – gelernt, dass für die Verbrechen des National-
sozialismus einzig und allein die Gestapo und die SS verantwor tlich
zeichneten. Es war für sie nicht einfach, den Zusammenhang der arbeits-
teiligen Strukturierung des Völkermordes anzuerkennen. Auf diese Weise
entstanden in der Wehrmachtsausstellung Situationen, in denen sich
widersprüchliche »Fakten« scheinbar gleichwertig gegenüber standen.
Hier musste von unserer Seite auf den Aussagen der Ausstellung bestan-
den werden. Für uns war klar: Es kann kein Ausweichen vor der Benen-
nung und Konkretisierung der Fakten bezüglich der NS-V erbrechen
geben.

Der Anspruch, auf die individuellen Bezüge und den Erfahrungshori-
zont der SchülerInnen einzugehen, bedeutete keinesfalls, alles Mitgeteilte
›widerspruchslos‹ hinzunehmen. Vielmehr war es eine Gratwanderung
zwischen der Anerkennung der Bereitschaft der SchülerInnen, sich am
Gespräch zu beteiligen und dem Insistieren auf Reflexion und Korrektur
des Gesagten, die unsere Arbeit in der Ausstellung geprägt hat. Gleich-
zeitig blieb der Verweis auf die Existenz von Lücken und Auslassungen
in den gesellschaftlich anerkannten historischen Darstellungsfor men,
aber auch in der Ausstellung selbst ein wichtiger Bestandteil der
Gesprächsmoderation. Ein Bestandteil, der zuweilen Autoritätszweifel
auf Seiten der SchülerInnen aufkommen ließ, jedenfalls ihrer Gewohn-
heit widersprach, vorgefertigtes Faktenwissen lediglich nach dem zu ler -
nenden Inhalt zu befragen.

W A S  G E S A G T  O D E R  N I C H T  G E S A G T  W I R D

Die Begriffe »Holocaust« und »Shoah« sind in den vergangenen zwei
Jahrzehnten auch bei uns in den allgemeinen Sprachgebrauch einge -
gangen. Sie werden als bedeutungstragende Termini verwendet, ohne
dass ihr Sinngehalt im jeweiligen Kontext noch hinter fragt wird.24

Unsere Erfahrungen in der Ausstellung zeigten, dass viele SchülerInnen
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mit dem Begriff »Holocaust« eine nebulos emotionalisierte Erinnerung
an einen Gedenkstättenbesuch (z. B. Gedenkstätte Mauthausen in OÖ)
assoziieren und/oder an eine Epoche aus dem Geschichtsunterricht den-
ken, die für unbeschreibbare »Verbrechen an der Menschlichkeit« steht.
Dorothee Kimmrich zitiert die Diskussion zur Ethik des Spr echens,
Urteilens und Handelns bei Hannah Arendt und stellt fest: »Es schiene
im Gegenteil geradezu zynisch, von ›Schicksal‹, von ›Tragödie‹ zu spre-
chen, wo nüchtern von Verbrechen, Schuld und Strafe die Rede sein
sollte.« 25 Das oft inhaltsleere, von Pathos getragene Sprechen der Schüle-
rInnen über den »mythischen« Begriff »Holocaust« entspricht Barthes’
Diktum: »Der Mythos entzieht dem Objekt, von dem er spricht, jede
Geschichte. Die Geschichte verflüchtigt sich aus ihm.«26 Die SchülerIn-
nen, die in die Ausstellung kamen, er warteten bei der Beschäftigung mit
dem Zweiten Weltkrieg zwar eine Auseinandersetzung mit den NS-Ver- 
brechen, waren aber – trotz des Ausstellungstitels – zum Teil erstaunt, in
diesem Zusammenhang mit den Verbrechen der Wehrmacht konfrontiert
zu werden. Nicht zuletzt da die ersten Assoziationen und Er fahrungen
zum Thema Holocaust neben der starken Emotionalisierung auch von
Personalisierungen und Pauschalisierungen geprägt waren. 

So findet bei der Nennung der Begriffe »Nationalsozialismus« und
»Holocaust« häufig eine assoziative Gleichsetzung mit Adolf Hitler
und/oder der Beschreibung einer ausweglosen Situation statt. Oft zu
hörende Aussagen als Reaktion auf die in der Ausstellung präsentier ten
Inhalte waren: »Man hatte ja keine W ahl, sonst wäre man selber
erschossen worden«, »Hitler konnte alle manipulier en«, »Schuld an
allem war Adolf Hitler«. Je konkreter über mögliche historische Zusam-
menhänge und Bedingungen nachgefragt wurde, desto schwieriger war
es für die SchülerInnen, über die Verbrechen des Nationalsozialismus zu
reden und diese zu benennen. 

Die Jugendlichen positionieren sich, der allgemeinen Erwartung entspre-
chend, gegen den Nationalsozialismus und argumentieren gleichzeitig mit
Personalisierungen des Nationalsozialismus in der Person Hitlers, der
Gegenüberstellung von Wahl und Zwang, dem psychischen Druck, der Beto-
nung der Kriegshandlungen der Alliierten, der Gleichsetzung des Zweiten
Weltkriegs mit anderen Kriegen, den ökonomischen Verhältnissen oder der
Naivität der Menschen.27

Bei der Frage, ob ihnen diese Ausstellung wichtig erscheine oder ob der
Ausstellungsbesuch für sie eine wichtige Er fahrung sei, kam von den
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Jugendlichen stereotyp immer wieder dieselbe Antwor t: »Ja, denn so
etwas darf nie wieder passieren.« Jedoch fiel es den SchülerInnen schwer,
dieses »so etwas«, von dem so oft die Rede ist, zu konkretisieren. Inso-
fern lässt sich die Übereinstimmung in der Forderung des »Nie wieder«
eher dahingehend interpretieren, dass diese Aussage vielfach lediglich
eine Phrase darstellt, die ein Wissen vortäuscht, welches nicht vorhanden
ist. Was bedeutet dies jedoch für eine »Erziehung nach Auschwitz«, die
scheinbar unauflöslich an das antizipatorische Postulat »Nie wieder
Auschwitz« gebunden ist? Wolfgang Meseth meint dazu:

Für den Pädagogen bleibt es eine stetige Herausforderung, den Imperativ
lediglich als eigene Haltung zu begreifen, ohne ihn dabei gleichzeitig um
jeden Preis erzieherisch im Anderen wieder einpflanzen zu wollen. Diesem
Dilemma ist nicht zu entkommen; es muss ausgehalten werden. Eine pädago-
gische Aufgabe läge daher im stetigen Bemühen, die Projektionen der eigenen
Konzepte und des eigenen Handelns zu reflektieren, um den Raum und die
Erfahrungsmöglichkeit für die neue Generation stets offen zu halten. Eine
»Erziehung nach Auschwitz« könnte so zu einer »Erziehung über Ausch-
witz« werden, mit der der Zivilisationsbruch den Status eines selbstverständ-
lichen Bildungsinhaltes in einer Gesellschaft des 21. Jahrhunderts für fol-
gende Generationen erhalten würde. 28

U N S I C H E R H E I T E N  I M  S P R E C H E N

Jorge Semprun schreibt in seinem autobiographischen Roman »Schrei-
ben oder Leben« zur Frage nach der Undarstellbarkeit oder Unsagbar -
keit der Ereignisse des Holocaust: 

Man kann also immer alles sagen. Das Unsagbare, mit dem man uns ständig
in den Ohren liegen wird, ist nur ein Alibi. Oder ein Zeichen von Faulheit.
Man kann immer alles sagen, die Sprache enthält alles.29

Gleichzeitig stellt Semprun die Frage: »Doch kann man es er zählen?
Wird man es erzählen können? Der Zweifel überkommt mich schon in
diesem ersten Augenblick.«30 Die Frage nach der Sagbarkeit und Dar-
stellbarkeit des Holocaust stand lange im Mittelpunkt diverser Debatten.
In den Gesprächen mit den Jugendlichen stellte sich – auf andere Weise –
die Frage nach der Unsagbarkeit bzw. Unbeschreibbarkeit immer noch.
Viele SchülerInnen sind beim Thema Holocaust ver unsichert. Prinzipiell
besteht großes Interesse bei den Jugendlichen mehr über die NS-Zeit zu
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erfahren. Doch für die SchülerInnen ist es schwierig, über »Grausamkei-
ten«, von denen sie gelesen oder gehört haben, zu sprechen. Der Schwie-
rigkeit, sich dem »Undarstellbar en« in der V ersprachlichung
anzunähern, konnte von unserer Seite nur die Reflexion des Gesagten
und die Kontextualisierung der jeweiligen Themen entgegengehalten
werden.

Dazu kommt, dass Jugendliche oft nicht wissen, was sie sagen oder
fragen dürfen, was moralisch zulässig ist und was nicht. Sie erfahren aus
den Medien oder aus der Schule, dass es sich beim Holocaust um ein
wichtiges und vor allem bedeutungsbeladenes Thema handelt, wissen
aber nicht, wie sie »respektvoll« damit umgehen sollen oder was in
diesem Zusammenhang als korrekt betrachtet wird. Meist fehlt den
SchülerInnen eine für sie adäquate Sprache, um über den Zweiten W elt-
krieg und Verbrechen, die in dieser Zeit begangen wurden, zu sprechen.
Es fehlen ihnen die Worte, um die historischen Ereignisse einzuordnen
und um Argumente und Fragen zu formulieren. Oft spiegeln sich in den
verunsicherten Aussagen der SchülerInnen auch die widersprüchlichen
Aussagen der GesprächspartnerInnen, seien es die Lehr erInnen, die
Eltern oder andere vermittelnde Personen, wider . Diese Unsicherheit
führt zu Schwierigkeiten beim Spr echen, verursacht Abwehr oder
Schweigen – und das obwohl die Ausstellung im Vergleich zu Gedenk-
stätten31 einen Raum darstellt, der einen distanzierten Umgang mit histo-
rischen Quellen erleichtern könnte.

Die Bedeutung des Sprechens ist darin zu sehen, dass erst im Verbali-
sieren der Verbrechen anhand einzelner Quellen den SchülerInnen die
mit den verbrecherischen Gräueltaten verbundenen Zusammenhänge
und die konkrete Involvierung der Wehrmacht deutlich wurden. Mit
dem Akt des Aussprechens ist eine veränderte Wahrnehmung verbunden,
das Ausgesprochene scheint im Sprechen erst tatsächlich »konkret« zu
werden.

R E S Ü M E E

Im Rahmen unserer Vorbereitungen zur Vermittlungsarbeit in der Wehr-
machtsausstellung beschäftigten wir uns unter anderem mit der Frage,
welche Schwierigkeiten das Sprechen über die NS-Verbrechen uns Ver-
mittlerInnen bereiten würde. Nicht nur der Inhalt des möglichen Spre-
chens war dabei ein Thema, sondern auch die Wahl der »Stimme«, die
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Art des Sprechens, mit der man eigene Präsenz entwickelt oder die Schü-
lerInnen anspricht. Wie weit sollten wir emotionale Betroffenheit her-
stellen? Wie konnten wir den SchülerInnen das Thema als eines nahe
bringen, das sie betrifft, ohne zugleich ihre emotionalen Reaktionen für
die Vermittlungsziele zu instrumentalisieren? Es war uns klar, dass eine
rein emotionale Rezeption der Ausstellung den Blick auf die theoretische
und strukturelle Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit verstel-
len würde. Doch auch die selbstverständliche Verwendung von Begriffen
wie »Holocaust« kann den Blick auf die Auseinandersetzung mit den
Verbrechen verstellen. In diesem Zusammenhang bestätigt sich, was
auch Detlev Clausen über den Begriff »Holocaust« schreibt: 

Der Artefakt »Holocaust« setzt an die Stelle des Schweigens, die vom Erin -
nern wie vom Vergessen gleichermaßen eingenommen werden könnte, die
Illusion allseitiger Kommunizierbarkeit.32

Der gemeinsame Versuch einer Verbalisierung des Begreifens schafft
einen Raum, in dem sich die SchülerInnen kritisch mit ihren Erfahrungen
und dem Ausstellungsbesuch selbst auseinander setzen können. Im Ver-
handeln über die Sprache, die Begrifflichkeiten und die eigene Haltung in
der Vermittlungssituation findet eine Aktualisierung des Umgangs mit
den »Geschichtsnarrativen« statt. Die Herausfor derung, selbst die
Stimme zu erheben, Gesagtes, Gehörtes und Gedachtes für die Gesprächs-
partnerInnen neu zu formulieren, bietet die Möglichkeit, sich vom allge-
meinen und/oder familiären Diskurs zu distanzieren, beziehungsweise
fordert das Gespräch von allen Beteiligten, sich einem ständigen Ent-
scheidungsprozess zu unterziehen. Die Beteiligten werden zu handelnden
Subjekten, die sich an der Interpretation und Reflexion der präsentierten
Inhalte beteiligen. Dabei wird der »prozesshafte Charakter« des jeweili-
gen Wissensstandes über Geschichte bzw. der Geschichtsschreibung auf-
gezeigt. 

Die Gespräche in der Ausstellung waren auch von Fragen und Zwei-
feln begleitet. Die Entdeckung von Widersprüchlichkeiten in den ver-
schiedenen familiären Erzählungen oder in den Geschichtsdarstellungen
der Schulbücher löste Irritationen aus. Diese eröffneten die Möglichkeit
der Aneignung von Wissen, das Erarbeiten von Positionierungen sowie
das Einlassen auf Veränderungen innerhalb eines Gesprächsprozesses.
Eine ähnliche Situation, wie sie Foucault in seiner Analyse des Schrei-
bens benennt: 



Wenn ich ein Buch schreiben müsste, um das mitzuteilen, was ich schon
gedacht habe, hätte ich niemals den Mut, es zu beginnen. Ich schreibe gerade
deswegen, weil ich noch nicht weiß, was über eine Sache zu denken ist, die
mein Interesse auf sich zieht. Also mache ich es, das Buch transformiert mich,
modifiziert das, was ich denke.33

Und in unserem Fall nicht ohne ein Gegenüber. Die Aussagen in der Aus-
stellung, die GesprächspartnerInnen und die anschließenden Gespräche
über den Ausstellungsbesuch in verschiedensten Zusammenhängen mar-
kieren den Prozess der Wissens- und Sprachaneignung.

Als VermittlerInnen war es unsere Aufgabe, derartige Transforma-
tionsprozesse zu initiieren. Und obwohl die Rahmenbedingungen für
eine prozesshafte Vermittlungsarbeit mit SchülerInnen in einer Ausstel-
lung relativ begrenzt sind (durch Zeit, Raum etc.), gehen wir davon aus,
dass durch die Aufforderung zum Sprechen eine nachhaltige Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten der Ausstellung und eine Aktualisierung des
Ausstellungsthemas ermöglicht wird.
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Aus Geschichte lernen?

A L E X A N D E R  P O L L A K

Bei der Konfrontation von Jugendlichen mit zeithistorischen Themen
stehen zwei Fragen ständig im Raum: Ist es möglich, aus Geschichte zu
lernen? Und: Warum ist es sinnvoll, junge Menschen mit einer Vergan-
genheit zu konfrontieren, die sie nicht selbst erlebt haben, an der en
Zustandekommen und unmittelbaren Folgewirkungen sie nicht beteiligt
waren? In den erinnerungspolitischen Debatten, die sich auf die NS-Ver-
gangenheit beziehen, stehen einander diesbezüglich zwei entgegenge -
setzte Zugänge gegenüber: Auf der einen Seite steht die in zyklischen
Intervallen erhobene Forderung, es solle ein Schlussstrich unter die Ver-
gangenheit gezogen werden, man solle den Blick doch auf die Gegenwart
und in die Zukunft richten und aufhören, eine immer weiter zurücklie-
gende Vergangenheit (künstlich) am Kochen zu halten. Auf der anderen
Seite stehen die Plädoyers für ein Wachhalten der Geschichte, für ein
aktives Erinnern, nicht selten verbunden mit der Aussage, dass man
Geschichte lernen müsse, um aus Geschichte zu lernen.1

Von der politischen Forderung nach einem Schlussstrich in Bezug auf
die NS-Vergangenheit gilt es die Tatsache zu unterscheiden, dass es Men-
schen gibt, für deren Identitätskonstruktion die NS-V ergangenheit
tatsächlich keine bedeutende Rolle spielt, für die das Ignorier en der NS-
Geschichte kein politisches Programm, sondern gelebter Alltag ist. Für
die vergangenheitspolitischen Schlussstrichforderungen gilt jedenfalls:
Um zu »funktionieren«, bedürfen sie entweder des Ausblendens der Tat-
sache, dass jede Gegenwart Resultat einer Entwicklungsgeschichte ist,
somit immer auch die Vergangenheit als konstituierendes und erklären-
des Moment mit einschließt, oder sie basieren auf dem Postulat, dass die
NS-Zeit inzwischen bereits so weit zurückliege, dass sie jeglichen Bezug
zum und Erklärungskraft für das Heute verloren habe. Letzteres Postulat
bedeutet, dass die Gegenwart von einer ganz bestimmten Vergangenheit,
nämlich im vorliegenden Fall der nationalsozialistischen, losgelöst wir d.
Es bedarf in diesem Zusammenhang gar nicht des Verweises auf Kame-
radschaftsbünde, Kriegerdenkmäler, Häuser der Heimat, Restitutionsde-
batten usw., sondern lediglich der Betrachtung der Debattenkultur selbst
und der zentralen Rolle, die Schlussstrichappelle in ihr spielen, um zu
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belegen, dass in Österreich auch zu Beginn des 21. Jahrhunderts noch
eine Vielzahl an strukturellen, ideologischen und emotionalen Berüh-
rungspunkten zur NS-Zeit existier en. – Berührungspunkte, die das
Heute trotz bzw. als Teil des gesellschaftlichen Wandels nach 1945 mit-
prägen. Der politischen Forderung nach einem Schlussstrich zu folgen
hieße somit, eine aktive Politik des Verleugnens zu betreiben und die
Gegenwart zu naturalisieren und zu entpolitisieren 2, sie als einen natur-
gegebenen Zustand festzuschreiben, der keiner Erklärung und keiner
Kritik bedürfe – schon gar nicht im Lichte ver gangener Entwicklungen
wie der NS-Zeit und deren unmittelbaren und mittelbaren Folgewirkun-
gen nach 1945. Oder, wie es der Leiter der österreichischen Historiker-
kommission zu Entschädigungsfragen, Clemens Jabloner, formuliert hat:
»Solange ein Schlussstrich gefordert wird, kann es ihn nicht geben.«3

Hinzuzufügen wäre: Und sobald es die Forderung nach einem Schluss-
strich nicht mehr gibt, ist die Frage nach diesem und Auseinandersetzung
mit ihm irrelevant, obsolet geworden.

Doch wie steht es mit jenen Ansätzen und Konzepten, die die W ich-
tigkeit des Erinnerns, des Wachhaltens der NS-Vergangenheit betonen?
Kann etwa, wie es der österreichische Innenminister Ernst Strasser ver-
kündet hat, das Konzentrationslager Mauthausen als eine »Schutzimp-
fung gegen jede Form von Rechtsradikalismus, Menschenhatz und Wie-
derbetätigung« gestaltet werden?4 Kann eine »neue Kultur der Erinne-
rung«, wie vom deutschen Bundestagspräsidenten Thierse formuliert,
dazu beitragen, »wirksame Bar rieren gegen Rechtsradikalismus und
Rassismus« zu errichten?5 Kann eine Ausstellung über die Verbrechen
der Wehrmacht zu einer Moral beitragen, die zukünftiges Unr echt,
zukünftige Verbrechen verhindert? Sind das sinnvolle Ansprüche und
adäquate Zugänge für eine gesellschaftliche Auseinandersetzung mit der
NS-Vergangenheit?

Ziel des vorliegenden Aufsatzes ist es zu hinterfragen, was die Kon-
frontation und Auseinandersetzung mit Geschichte in ihren unterschied-
lichen Formen bewirken kann – und was nicht. Es geht um die Frage,
inwieweit Geschichte als Gegenwar tserfahrung realisierbar und in
Gegenwartsverständnis integrier- und aktualisierbar ist und wo die (Wir-
kungs-)Grenzen der Möglichkeiten der Vermittlung historischen Wissens
und historischer Zusammenhänge liegen. Dazu bedarf es zum einen der
Auseinandersetzung mit der Stellung und den unterschiedlichen Funktio-
nen von Geschichte und Geschichtsbezügen in unserer Gesellschaft. Zum
anderen gilt es die Ansprüche, die in Bezug auf die Konfrontation mit
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historischen Ereignissen gestellt, sowie die Zugangsformen, die damit
verbunden werden, einer kritischen Betrachtung zu unterziehen.

Im Verlauf des 20. Jahrhunderts hat sich die Erkenntnis durchgesetzt,
dass Geschichte weder etwas objektiv Erfahrbares noch etwas in unmit-
telbarer – in einem Zustand der »Ursprünglichkeit« befindlichen – Form
zeitlich in die Gegenwart Transferierbares ist. Geschichte existiert in der
Gegenwart nur in subjektivierter und medialisierter Form, entweder als
rekontextualisiertes Erfahrungswissen von Individuen, die »Geschichte«
selbst erlebt haben, oder als tradiertes und individuell oder institutionell
verarbeitetes Wissen über vergangene Ereignisse. Jörn Rüsen et al.
beschreiben Geschichte als »eine Synthese von innen und außen, von
›real‹ und ›fiktiv‹, von dinglich und intentional, von empirisch und nor -
mativ.«6 Damit ist auch klar, dass es aus der Position der jeweiligen
Gegenwart die Vergangenheit nicht geben kann, vielmehr existiert ein
theoretisch unendliches, innerhalb gesellschaftlicher sozialer Praktiken
jedoch Beschränkungen unterliegendes Spektrum an Rekontextualisie-
rungs- und Narrativierungsmöglichkeiten sowohl der erlebten histori-
schen Erfahrungen als auch des übernommenen und verarbeiteten histo-
rischen »Fakten«-Wissens. Oder wie es Peter Schulz-Hageleit in einfa-
chen Worten formuliert: »Geschichte ist das, was wir aus ihr machen.« 7

So weit der Commonsense innerhalb der Geisteswissenschaften. Span-
nend wird es dort, wo es um das politische – besser gesagt: das politisie-
rende – Moment von Erzählungen über die Vergangenheit geht: Wo tre-
ten Vergangenheitsbezüge auf? Welche gesellschaftlichen Funktionen
erfüllen sie? W ie beeinflussen W ahrnehmungen und Erzählweisen
geschichtlicher Ereignisse die Diskurs- und Handlungsräume der Gegen-
wart? 

G E S C H I C H T E  A L S  T E I L  ( A L S  K O N S T I T U T I V E S  E L E M E N T )  

D E R  G E G E N W A R T

Hinsichtlich des Verhältnisses von Vergangenheit und Gegenwart lassen
sich, wie Michael Kohlstruck festhält, zwei Perspektiven unterscheiden: 

Die Gegenwart von Vergangenheit kann [...] unter zweierlei Grundperspekti-
ven betrachtet werden: einmal als Wirkung der historischen Ereignisse und
dann als ihre Deutungen. Jede Wirkungsperspektive hebt die aktuelle Bedeu-
tung des fraglichen Geschichtsereignisses dadurch hervor, daß es sich als Ver-
gangenheit in der Gegenwart geltend macht. [...] Demgegenüber wird bei der
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Deutungsperspektive die Kraft des aktiven Moments in die Gegenwart
gelegt. Die Gegenwart setzt sich in ein Verhältnis zur Vergangenheit, sie wird
nicht lediglich von der Vergangenheit und ihrer Erfahrung geprägt.8

Beginnen wir unsere Auseinandersetzung mit der Betrachtung von Ver-
gangenheit als konstitutivem Element der Gegenwart. Es geht um die
Frage, wie die Welt so geworden ist, wie sie ist; es geht um das Weiter-
wirken historischer Ereignisse, und zwar sowohl im Sinne von str uktu-
rellen und ideologischen Kontinuitäten als auch hinsichtlich der Brüche
und Veränderungen, die aus geschichtlichen Entwicklungen resultieren.
Dass sich die Gegenwart aus der Vergangenheit, aus der Vielzahl von
sich gegenseitig bedingenden und beeinflussenden historischen Abläufen
konstituiert, ist evident. Die Schwierigkeit liegt jedoch darin, aus einer
Gegenwartsperspektive heraus zu beschreiben, welche Vergangenheit(en)
in welcher Form welche Elemente der Gegenwar t bedingt haben, wo
historische Entwicklungsursprünge, -verläufe und markante Brüche
anzusetzen und mit den gesellschaftlichen Strukturen und Wertehierar-
chien der jeweiligen Gegenwart in Beziehung zu setzen sind. Welche Aus-
wirkungen haben die NS-Vergangenheit, die Verbrechen, die ideologi-
sche Indoktrination, der Krieg, und die Verleugnungspolitik nach 1945
auf das gesellschaftliche Heute in Österreich? Oder anders gefragt: Wel-
che Spezifika der Politik und des Alltags in Österreich lassen sich mittel-
bar oder unmittelbar auf die NS-Zeit zurückführen? Diese Fragen kön-
nen und sollen hier nicht umfassend oder gar abschließend geklär t
werden, wesentlich ist, dass die NS-Vergangenheit trotz der relativen
Kürze des Zeitabschnitts der nationalsozialistischen Machthabe ihr e
Spuren hinterlassen hat, Teil der Gegenwart ist. Dies lässt sich deutlich
anhand des Verhältnisses der regierenden Politik zu kritischen Ansätzen
der Auseinandersetzung mit der NS-Zeit zeigen. Die beiden W ehr-
machtsausstellungen waren und sind hierfür herausragende Beispiele.
Die erste Wehrmachtsausstellung stieß an allen österreichischen Ausstel-
lungsorten – die Ausstellung wurde in W ien, Innsbruck, Klagenfurt,
Linz, Graz und Salzburg gezeigt – auf teilweise massiven politischen
Widerstand und auf abwehrende Allianzen aus Landespolitik und Kame-
radschaftsbünden;9 die zweite Wehrmachtsausstellung wurde zwar von
der Stadt Wien finanziell unterstützt, zugleich aber verweigerte das Bil-
dungsministerium jegliche Förderung des Schulprogramms – was zur
Folge hatte, dass viele Schulklassen auf eigene Kosten anr eisen und Ver-
mittlungsbeiträge zahlen mussten oder eben der Ausstellung fernblieben.

78



Ohne Zweifel stellen sowohl die Wehrmachtsausstellungen als auch ihr
Öffentlichkeitswert und damit einhergehend auch die Art und Weise, wie
auf sie reagiert wurde, Folgewirkungen und -abläufe der NS-Vergangen-
heit dar.

Wenn wir in diesem Zusammenhang auf die Ausgangsfrage, warum
sich SchülerInnen überhaupt mit Geschichte auseinandersetzen sollten,
zurückkommen, so ist eine plausible und gewichtige Antwor t darauf
sicherlich, um die Gegenwart zu verstehen, um gegenwärtige Gegeben-
heiten – zumindest in groben Zügen – herleiten und erklären zu können
und um Aspekte der Gegenwart, auch und gerade die Gegenwar t
bestimmter Formen der Vergangenheitspolitik, hinterfragen und Kritik
üben zu können.

G E S C H I C H T E  A L S  D I S K U R S I V E  R E S S O U R C E

Stellt sich in Zusammenhang mit Geschichte als konstitutivem Element
der Gegenwart die Frage nach dem Weiterwirken historischer Ereignisse
und Strukturen, so geht es im Folgenden um das aktive Integrier en von
Aspekten der Geschichte in die Gegenwart, um das Transferieren, das
Hereinholen von historischen Bezügen in Gegenwartskontexte. Eine zen-
trale gesellschaftliche Funktion von Vergangenheit ist hierbei, dass sie als
legitimatorische oder delegitimatorische politische Ressour ce dient.
Durch den Bezug auf historische Ereignisse werden entweder Rechtferti-
gungs- und Konsensualisierungsstrategien verfolgt, oder es wird ver-
sucht, eine Differenz zu vorhandenen Strömungen aufzubauen, Konsens-
linien zu brechen und Politisierungsprozesse zu erzeugen, die gesell-
schaftliche Diskurs- und Handlungsräume öffnen. In diesem Kontext
kommt der metadiskursiven For derung nach einem »Lernen aus der
Geschichte«, so sie geäußert wird, ganz klar die Funktion eines politi-
schen Instruments zu: Vergangenheitsbezüge werden als Mittel zur Legi-
timierung und Delegitimierung gegenwärtiger Handlungen und Einstel-
lungen eingesetzt. 

Damit Geschichte als diskursive Ressour ce nutz- und verstehbar
werden kann, bedarf es nicht des Lernens aus, sondern vielmehr des Wis-
sens um Geschichte, mehr noch, es bedarf der Anerkennung bestimmter
Aspekte der Geschichte als gesellschaftlich akzeptierte historische Fak-
ten. Betrachten wir das anhand des Beispiels der Holocaustverleugnung:
Das Verleugnen des Massenmordes an den Juden macht überhaupt erst
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dann Sinn, wenn man weiß und anerkennt, dass der Holocaust in unse -
rer Gesellschaft einen wesentlichen Stellenwert einnimmt und weithin als
historisches Faktum akzeptiert ist. Erst wenn ein Konsens darüber exi-
stiert, was der Holocaust ist, was er bedeutet und welche auf ihn bezo-
gene gesellschaftliche Position dominant ist, lässt sich eine Differenz, 
d. h. eine Gegenposition, durch Verleugnung aufbauen. Mit der Verleug-
nung erfolgt zugleich ein aktives Austreten aus der Diskursgemeinschaft
jener, die die nationalsozialistischen Verbrechen an den Juden und Jüdin-
nen als nicht zu hinterfragende historische Realität anerkennen. Die Eta-
blierung einer derartigen Gegenposition enthält bzw. bewirkt das, was
ich bereits zuvor als politisierendes Moment bezeichnet habe, nämlich
das Schaffen von Diskurs- und Handlungsräumen.10 Ziel der Holocaust-
verleugnung ist es, das gegenwärtige politische Gefüge zu hinterfragen
bzw. anzugreifen und somit eine delegitimierende Gegenposition etwa
zum weitgehenden Konsens, dass (of fener) Antisemitismus zu ächten
(bzw. zu verleugnen) ist, einzunehmen. Nachdem wir es hier mit einem
höchst problematischen, in gewisser Weise unerträglichen Fall von Poli-
tisierung zu tun haben, wurden vom Gesetzgeber Maßnahmen ergriffen,
die die Frage, ob es die Massenvernichtung der Juden in den NS-Konzen-
trationslagern gegeben hat, zu einer machen, die ber eits von Gesetz
wegen nicht gestellt und deren Negation nicht betrieben werden darf.
Durch das Verbot der Holocaustverleugnung wurde von staatlicher Seite
ein – unter Strafandrohung – entpolitisier ter Bereich geschaffen, ein
Bereich, für den es keinen Diskursraum geben darf. Wir haben es hier
mit einem autoritären, verordneten Konsens zu tun, von dem allerdings
anzunehmen ist, dass er sich heutzutage auf einen br eiten gesellschaftli-
chen Konsens stützen kann. 11 Doch kommen wir zurück zum Thema
»Geschichte als diskursive Ressource«: Das Beispiel Holocaustverleug-
nung ist zwar ein sehr plastisches, weil gesellschaftlich bedeutsames und
aufgeladenes, anhand dessen sich wesentliche Begriffe abhandeln lassen;
wenn wir uns jedoch die gesellschaftliche Realität anschauen, so nehmen
derartige AußenseiterInnenpositionen, die fundamental gegen ein gesell -
schaftliches Gefüge gerichtet sind, eher eine verschwindend geringe Rolle
im Geschichtsdiskurs ein. Meist dienen historische Bezüge und Sichtwei-
sen als unterstützende argumentative Ressource, etwa um Ansprüche zu
rechtfertigen oder abzuweisen, Positionen zu begründen und zu manife -
stieren oder zu widerlegen usw. 

Geschichte als diskursive Ressource steht in unmittelbarem Zusam-
menhang mit der Funktion von Vergangenheit als – positive oder nega-
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tive, kollektive und individuelle – Identitätsr essource, als Mittel zur
Selbstdefinition und Fremdabgrenzung. Geschichte wird dort zur positi-
ven Identitätsressource, wo sie als Mittel zur Schaffung einer den Werten
und moralischen Ansprüchen einer Gesellschaft Rechnung tragenden
Selbstkonstruktion dient; umgekehrt nimmt Geschichte dann die Funk-
tion einer negativen Identitätsressource ein, wenn sie positive Selbst -
konstruktionen und positive Selbstdarstellungen gefährdet. Ein Beispiel
für Letzteres ist sicherlich die historische Aufarbeitung der Wehrmachts-
verbrechen, die nach den vergangenheitspolitischen Debatten der 1980er
Jahre einmal mehr deutlich gemacht hat, wie fragil das durch Opferer-
zählungen und durch dekontextualisierte Kriegsbeschreibungen histo-
risch legitimierte Gebäude positiver Selbstdarstellungen eines gr oßen
Teils der österreichischen Kriegsgeneration war und ist.

Mit der Einbeziehung des Menschen als wahr nehmendes und
beschreibendes Subjekt verschwimmen die Grenzen zwischen Geschichte
als konstitutivem Element der Gegenwart und Geschichte als diskursiver
Ressource, womit das W issen um Geschichte sowohl die Basis für
Gegenwartsverständnis und -kritik darstellt als auch als Ausgangspunkt
für das »Nutzbarmachen« von Geschichte in For m von diskursiven
Bezügen dient.

G E S C H I C H T E  A L S  E R F A H R U N G S R E S S O U R C E

Versuchen wir uns nun der Frage anzunäher n, ob Geschichte neben
ihren konstituierenden und diskursiven Funktionen auch als Er fah-
rungsressource verstanden werden kann. Können geschichtliche Zusam-
menhänge als handlungsleitende Er fahrungen verinnerlicht wer den?
Kann die Konfrontation mit Geschichte Verhaltens- und Einstellungsän-
derungen bewirken? Ist es möglich, sich aus einer Gegenwartsperspek-
tive heraus in die Vergangenheit, in das Erleben der Betroffenen und den
– gemessen an gegenwärtigen Wertvorstellungen – positiven oder negati-
ven Gehalt von Ereignissen einzufühlen und daraus für das eigene Leben
zu »lernen«? 

Bemerkenswerterweise wird der Begriff des »Lernens« dort, wo er in
der Literatur in Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit
Geschichte vorkommt, ausschließlich positiv definiert. Das heißt, es wird
nicht in Erwägung gezogen, dass »Lernen« aus der Geschichte auch
bedeuten könnte, heute als weithin positiv wahrgenommene menschliche
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Wertvorstellungen zu verwerfen und etwa fundamentalistische oder ras-
sistische Lebenskonzepte aus der unmittelbaren oder mittelbaren Erfah-
rung von Geschichte heraus zu entwickeln. Es existier t in der Literatur,
aber auch in der medialen und politischen Öf fentlichkeit, eine klare
Trennung zwischen Geschichte als gegenwar tskonstituierendem Ele-
ment, das auch zu negativen Entwicklungen führ en kann, und
Geschichte als Auseinandersetzungs- und Erfahrungsressource, der, wie
erwähnt, wenn, dann nur positive Auswirkungen zugeschrieben werden.
Betrachten wir als Beispiel das Phänomen Antisemitismus. Was hat die
NS-Zeit in Bezug auf Antisemitismus bewirkt? Aus der Perspektive einer
positiven Erwartungshaltung hinsichtlich des Lernvermögens der Men-
schen wäre eigentlich zu erwarten gewesen, dass aus dem Wissen um den
Massenmord an den Juden »gelernt« werden hätte müssen, dass Antise-
mitismus abzulehnen sei. Was die in Österreich durchgeführten Antise-
mitismusstudien der Nachkriegsjahre und -jahrzehnte aber tatsächlich
zeigen, ist nicht ein markanter Rückgang oder gar das Verschwinden von
antisemitischen Einstellungen, sondern ein anderes »Lernen«, nämlich
eines im Sinne einer Veränderung der antisemitischen Artikulationswei-
sen und der Entstehung so genannter sekundärer Formen des Antisemi-
tismus, die dem schuldverleugnenden Umgang mit der NS-Zeit entsprin-
gen.12 »Gelernt« wurde, dass die Existenz von Antisemitismus zu bestrei-
ten ist, dass es unanständig ist, sich öffentlich zum Antisemitismus zu
bekennen – die Verleugnung wurde nach 1945 zum Bestandteil des Phä-
nomens.13

Während sich anhand des Beispiels Antisemitismus ein – keineswegs
positiver – »Lernprozess« als unmittelbare Folgewirkung historischer
Ereignisabläufe nachzeichnen lässt, bleibt weiter hin die Frage offen,
inwieweit es mehr als ein halbes Jahr hundert nach dem historischen
Bezugsereignis »NS-Zeit« möglich und ein sinnvoller Anspr uch ist,
durch bestimmte Darstellungs- und Kontextualisierungsweisen der NS-
Vergangenheit gezielt Verarbeitungsprozesse in Gang zu setzen, um die
Einstellungen und das Verhalten von Menschen, insbesondere von als
historisch unbelastet und aufnahmefähig geltenden Jugendlichen, zu
beeinflussen. Dass das Wissen um historische Fakten nicht gleichzuset-
zen ist mit einem »Lernen« aus Geschichte im Sinne einer Verhaltens-
und Einstellungsänderung, gehört zu den weitgehend unumstrittenen
Konsenslinien innerhalb der neueren geschichtsdidaktischen Literatur.
Unterschieden wird zwischen Geschichtskenntnissen und Geschichtsbe-
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wusstsein, wobei letzterer Begriff zum eigentlich relevanten Maßstab für
den Umgang mit Geschichte wird: 

Geschichtsbewußtsein ist Inbegriff der mentalen (emotionalen und kogniti-
ven, unbewußten und bewußten) Operationen, durch die die Erfahrung von
Zeit im Medium der Erinnerung zu Orientierungen der Lebenspraxis verar-
beitet wird.14

Ebenso wie die reine Aneignung von Geschichtskenntnissen einem ent-
politisierten Akt gleichkommt, der nur selten eine Handlungsperspektive
in Bezug auf die Gegenwart öffnet, kann auch die emotionale Betroffen-
heit durch die Konfrontation mit Aspekten der Vergangenheit nicht mit
einem Bewusstseinsbildungs- bzw. »Lernprozess« gleichgesetzt werden.
In der Geschichtsdidaktik arbeiten betroffenheitsorientierte Ansätze mit
der emotionalen Eindrücklichkeit von Ereignisdarstellungen. Die damit
verbundenen Beliebigkeits- und T rivialisierungsproblematiken sowie
eine mögliche »Faszination des Grauens« bzw. Blockaden und Rechtfer-
tigungszwänge, die durch emotionalisierende Darstellungsweisen erregt
werden, thematisieren Nora Sternfeld und Charlotte Martinz-Turek, die
sich auch dagegen aussprechen, die Darstellung des Genozids für morali-
sierende Funktionen zu instrumentalisieren: »Eine Erziehung zum ›besse-
ren Menschen‹ über den Weg der Beschäftigung mit dem Holocaust [ist]
wenig fruchtbar.«15

Doch auch ein reflexions- und prozessorientierter Ansatz der Ge-
schichtsvermittlung, der nicht auf moralisierenden Ansprüchen basiert,
sondern versucht, den Konstruktionscharakter von Geschichtsdarstel-
lungen mitzuthematisieren, Zusammenhänge darzustellen, Kontexte zu
schaffen und zu erklären sowie Emotionen nicht in einem Raum der
Beliebigkeit zu belassen, stößt auf Grenzen und Widersprüche. Ein der-
artiger Ansatz steht im Spannungsverhältnis zwischen einer konstrukti-
vistischen Zugangsweise, die hinterfragt, politisiert und Räume der dis-
kursiven Auseinandersetzung schafft, und einer faktenorientierten Zu-
gangsweise, die der Notwendigkeit nachkommt, eine gewisse Faktenba -
sis außer Streit zu stellen und damit zu konsensualisieren und zu entpoli-
tisieren. Zudem stellt sich auch die Frage, wie sich eine – gerade für die
späteren Generationen – in ihrer Dimension nur schwer fassbare und
noch viel schwieriger nachvollziehbare Vergangenheit in einer vergleichs-
weise realen, denkbaren Gegenwart kontextualisieren lässt, ohne sie ent-
weder zu singularisieren und damit unantastbar und unverarbeitbar zu
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machen oder sie zu trivialisieren und damit der Beliebigkeit preiszuge-
ben. 

Es zeigt sich, dass auch unter der – keineswegs selbstverständlichen –
Grundannahme, dass ein Konsens über positive Formen der Verhaltens-
und Einstellungslenkung herstellbar wäre, den diesbezüglichen Umset-
zungsmöglichkeiten klare Grenzen gesetzt sind und es kein entschlüssel-
oder anwendbares Stimulus-Response-System in Bezug auf den Umgang
mit der Vergangenheit gibt. Es wäre auch illusorisch anzunehmen, dass
sich sozialisatorische Prozesse durch gezielte, punktuelle Konfrontatio-
nen mit Geschichte, etwa im Rahmen von Ausstellungs- oder Gedenk-
stättenbesuchen oder durch spezifische Formen des Geschichtsunter-
richts, maßgeblich beeinflussen ließen. Dem steht eine ganz bestimmte
Form des »Geschichte Lernens« im Weg, nämlich das Lernen im Sinn
von Traditionsaneignung – die im Sozialisationsprozess wohl dominan-
teste und verhaltensprägendste Form der Aufnahme von Geschichte und
der Entwicklung von Zugängen zu Geschichte. Peter Schulz-Hageleit
plädiert daher für »eine reflexive, prüfende Einstellung gegenüber den
eigenen identitätsstiftenden Traditionen«, nur so könne etwas »im Sinn
von Verhaltensänderung und humanitärem Fortschritt« gelernt
werden.16 Damit verlagert sich die Fragestellung weg von der Frage, ob
es möglich ist, aus der Geschichte zu ler nen, hin zu der Frage, inwiefern
durch die Konfrontation und in der Auseinandersetzung mit Geschichte
ein Bruch in der Traditionsaneignung erwirkt und selbstreflexive Pro-
zesse in Gang gesetzt werden können, die zwar nicht unmittelbar zu
einem »Lernen« aus Geschichte führen, aber kritik- und diskursfähig in
Bezug auf die Gegenwart machen können. Karl Brunner schreibt in
diesem Zusammenhang: »Was wir [...] aus der Geschichte lernen, ist eine
spezielle Form von Anwendung: Wir gewinnen keine Rezepte, sondern
Fragestellungen, mit deren Hilfe wir die uns entgegentr etenden Phä-
nomene differenzierter betrachten können.«17  

A N M E R K U N G E N

1 Eine ähnliche Konstellation einander gegenüberstehender Zugangs- und Auffassungswei-
sen findet sich auch bei den Aussagen der SchülerInnen in der im vorliegenden Sammel -
band präsentierten Fragebogenuntersuchung, wobei sich nur eine geringe Minderheit der
SchülerInnen für einen Schlussstrich ausspricht. 
2 Der Begriff »entpolitisieren« steht hier nicht für die gängige alltagssprachliche Bedeutung
des Rückzugs der Parteipolitik aus bestimmten gesellschaftlichen Bereichen, sondern impli-
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ziert das Schließen von Handlungs- und Diskursräumen durch die Ausrufung der Nichtver-
handelbarkeit bestimmter gesellschaftlicher Zustände. Siehe: Alexander Pollak: Politische
Diskursräume. Medien, Macht, Sprache – Politisierung und Entpolitisierung in Österreich.
In: Ekkehard Muther (Hg.): Streiten um Demokratie. Wien 2001, S. 91-104.
3 Clemens Jabloner: Solange ein Schlussstrich gefordert wird, kann es ihn nicht geben. In:
Die Alternative. 5/2003, S. 4.
4 Zitiert nach: Oberösterreichische Nachrichten, 3. März 2001.
5 Zum 27. Januar 2001, dem Erinnerungstag zur Befreiung von Auschwitz, rief Bundes -
tagspräsident Wolfgang Thierse einmal mehr dazu auf, in Deutschland eine neue Kultur
der Erinnerung zu entwickeln, die dazu beitragen kann, wirksame Barrieren gegen Rechts-
radikalismus und Rassismus zu errichten. 
6 Jörn Rüsen, Klaus Fröhlich, Hubert Horstkötter, Hans Günter Schmidt: Untersuchungen
zum Geschichtsbewußtsein von Abiturienten im Ruhrgebiet. In: Bodo von Borries, Hans-
Jürgen Pandel, Jörn Rüsen (Hg.): Geschichtsbewußtsein empirisch. Pfaffenweiler 1991, 
S. 228.
7 Peter Schulz-Hageleit: Was lehrt uns die Geschichte? Pfaffenweiler 1989, S. 7.
8 Michael Kohlstruck: Zwischen Erinnerung und Geschichte. Der Nationalsozialismus und
die jungen Deutschen. Berlin 1997, S. 37.
9 Siehe beispielsweise: Heidemarie Uhl: Lesarten des »Vernichtungskriegs«. In: Hannes
Heer, Walter Manoschek, Alexander Pollak, Ruth Wodak (Hg.): Wie Geschichte gemacht
wird, Wien 2003, S. 269-284. Helmut P. Gaisbauer: Erinnerungspolitische Dimensionen
der Presseberichterstattung über die Ausstellung »Vernichtungskrieg. Verbrechen der
Wehrmacht 1941-1944« in Österreich. Projektbericht im Rahmen des Forschungsschwer-
punkts »Diskurs, Politik, Identität«. Wien 2002. Ulf Brunnbauer (Hg.): Eiszeit der Erinne-
rung: vom Vergessen der eigenen Schuld. Wien 1999. Helga Embacher (Hg.): Umkämpfte
Erinnerung: die Wehrmachtsausstellung in Salzburg. Salzburg 1999. Verein Zebra (Hg.):
Nur Hinsehen macht frei: Vorträge, Kommentare, Analysen zur Ausstellung. Graz 1998.
Brigitte Kepplinger, Reinhard Kannonier (Hg.): Irritationen. Die Wehrmachtsausstellung
in Linz. Grünbach 1997.
10 »Politisieren« heißt in diesem Bedeutungszusammenhang damit auch immer, dass (politi-
sche) Dilemmas produziert werden, dass mehrere konkurrierende Entscheidungsmöglich -
keiten und Perspektiven geöffnet werden. Von wesentlicher Bedeutung ist hierbei auch der
Begriff der »Differenz« bzw. des »Dissens«: Dort wo es Dissens gibt, dort wo Differenzen
vorhanden sind und betont werden, kommt es zu gesellschaftlichen Auseinandersetzungen,
werden Diskursräume geöffnet, kommt es zur Konfrontation unterschiedlicher Meinun -
gen, Ansichten und Interessen. Siehe dazu: Alexander Pollak Wien 2001, S. 91-104.
11 Ohne auf diesen Aspekt hier näher eingehen zu wollen, zeigt das Beispiel »Auschwitz -
lüge« sehr deutlich die Gratwanderung auf, auf der sich eine autoritäre, gesetzlich vorge -
schriebene Entpolitisierung in einer Demokratie bewegt: Zum einen wäre eine Diskussion
darüber, ob es den Holocaust gegeben hat, eine in Österreich mehr als problematische und
für viele eine unerträgliche Angelegenheit, die zu Recht von breiten Teilen der Gesellschaft
abgelehnt wird. Zum anderen ist es in einer Demokratie aber auch hochproblematisch,
wenn von staatlicher Seite gesellschaftlich und politisch unerwünschte Meinungs- bzw.
Gesinnungsäußerungen verboten und Diskursräume gesetzlich geschlossen werden.
12 Siehe beispielsweise: Bernd Marin: Antisemitismus ohne Antisemiten. Wien 2000. Ri-
chard Mitten: »Synkretischer« Antisemitismus. Zur Kontinuität antisemitischer Vorurteile
in Österreich. In: Anton Pelinka, Ruth Wodak (Hg.): »Dreck am Stecken.« Politik der Aus-
grenzung. Wien 2002, S. 32-60. Ruth Wodak, Johanna Pelikan, Peter Nowak, Helmut
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Gruber, Rudolf De Cillia, Richard Mitten: »Wir sind alle unschuldige Täter« – Diskurshis-
torische Studien zum Nachkriegsantisemitismus. Frankfurt am Main 1990.
13 Siehe Alexander Pollak: Konturen medialen Antisemitismus in Österreich. Über die Neu-
definition der öffentlichen Antisemitismusschwelle in den österreichischen Medien nach
1945. Unveröffentlichter Vortrag, gehalten in Paris 2002.
14 Jörn Rüsen u. a. 1991, S. 226.
15 Siehe Nora Sternfeld, Charlotte Martinz-Turek: In der Gegenwart. In diesem Band, S.
21. 
16 Schulz-Hageleit 1989, S. 98.
17 Karl Brunner: Vom Nutzen der Historie. In: Markus Arnold, Roland Fischer (Hg.): Stu-
dium Integrale. Wien, New York 2000, S. 46.



Was heißt selbstbestimmt?

Anspruch und Wirklichkeit von Geschichtsvermittlung in
zeithistorischen Ausstellungen

N O R A  S T E R N F E L D

Bei der Pressekonferenz zur Eröffnung der zweiten Wehrmachtsausstel-
lung in Wien war es für Stadtrat Andreas Mailath-Pokorny besonders
wichtig, darauf hinzuweisen, dass die Subvention der Stadt Wien vor
allem die Arbeit mit Jugendlichen ermöglichen würde. Diese öffentliche
Bekundung kann als eines von vielen Indizien dafür gesehen wer den,
welch hohe Bedeutung der Vermittlungsarbeit mit Jugendlichen – nicht
nur, aber besonders, wenn es um Ausstellungen geht, die sich mit der
NS-Vergangenheit beschäftigen – heute beigemessen wird. Sowohl das
Selbstverständnis der Ausstellungen als auch die öffentliche Diskussion
über sie scheinen große Hoffnungen in den V ermittlungsauftrag an
Jugendliche zu setzen. Die Erwartungshaltung, Geschichte solle an die
Jugend weitergegeben oder aufgearbeitet werden, führt dabei zu hohen
Anforderungen an die Vermittlung: Einerseits soll durch die »unmittel-
bare Anschaulichkeit« und »originale Begegnung« 1 mit den Ausstel-
lungsobjekten ein Bezug hergestellt werden, der im Unterricht keinen
Platz finden kann, andererseits ist die Vermittlung mit dem Anspruch auf
Moralerziehung der jugendlichen BesucherInnen konfrontiert.

Im Zuge der letzten dreißig Jahre haben sich die ausstellungspädago-
gischen Angebote und ver mittlerischen Ansätze nicht nur stark ver -
mehrt, sondern auch in Relation zu den an sie herangetragenen Aufga-
ben sehr verändert. Die »Erlebbarkeit von Geschichte« 2 und die »sinnli-
che Wirksamkeit« der Objekte treten seit den 70er Jahren in den Vorder-
grund der ausstellungsdidaktischen Literatur. Pädagogische Konzepte
orientieren sich immer weniger an der fr ontalen Vermittlung eines
scheinbar objektiven Faktenwissens, sondern vermehrt an subjektiven
Ansätzen der Geschichtsaneignung. Rollenspiele 3 und wechselseitige
Führungen von SchülerInnen für SchülerInnen4 sollen Bezüge zur Ver-
gangenheit herstellen und gehen davon aus, dass die BesucherInnen am
besten lernen, wenn sie sich »einfühlen« können und sich W issen als
eigene Erkenntnisse erarbeiten. Gleichzeitig tauchen mit der »Holocaust
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Education« Fragen danach auf, wie Pädagogik einen Beitrag zur »Aufar-
beitung und Prävention von Massenverbrechen«5 leisten könne. 

Die hohen Erwartungen, die mit der Vermittlungstätigkeit in zeithis-
torischen Ausstellungen verbunden sind, stoßen sowohl an methodisch-
theoretische als auch an alltäglich-praktische Grenzen. Ich möchte versu-
chen, unsere Erfahrungen in der Geschichtsvermittlung und unsere
Methoden in den Kontext anderer möglicher ausstellungspädagogischer
Zugänge zu stellen. Dabei wird das Scheitern eine wesentliche Rolle spie-
len ebenso wie die Erkenntnis, dass V ermittlung in vielem nicht dem
gerecht werden kann, was an sie herangetragen wird.
Bei der Lektüre der Vermittlungsprogramme von zeithistorischen Aus-
stellungen und Gedenkstätten wird deutlich, dass eine gewisse Skepsis
gegenüber »Frontalunterricht« und »abprüfbaren Leistungsnachweisen«
mittlerweile durchaus verbreitet ist. Die Forderungen der 70er Jahre,
Ausstellungen als »Spiel- und Ler nraum«6 zu begreifen, in denen
Geschichte erlebbar werden kann,7 sind zu wesentlichen Elementen zeit-
genössischer Ausstellungs- und Vermittlungspraxis geworden und in
unterschiedlichen Formen in zahlreichen Ausstellungsinstitutionen
erprobt worden. Lernen soll »Freude machen«8, Ausstellungen sollen in
einem »aktiven und selbsttätigen Lernprozess kennen gelernt«9 werden
können. Vermittlung wird dabei als »Interaktion«10 verstanden, bei der
die Jugendlichen als selbstbestimmte Subjekte angesprochen,11 in ihrer
Selbsttätigkeit ernst genommen und gefordert werden. Viele Ausstellun-
gen sind heute zum »Lernort« geworden, in dem »Lernen im eigentli-
chen Sinn« stattfinden kann, »als selbstbewusster tätiger Prozess (und
nicht nur als intendiertes Ziel des Lehrens)«12.

Diesen Errungenschaften waren auch unsere Vermittlungsangebote in
der Ausstellung »Verbrechen der Wehrmacht. Dimensionen der Vernich-
tungskrieges 1941-1944« verpflichtet. Wesentlicher Ausgangspunkt war
für uns, Konzepte zu entwickeln, die einen Prozess zulassen würden. Das
heißt, es galt die Konzepte so offen anzulegen, dass nicht bereits in der
Planung klar sein würde, was sich aus ihnen ergeben könnte.13 Die Schü-
lerInnen, die ein Vermittlungsangebot besuchen, sollten die Möglichkeit
haben, die Ausstellung eigenständig zu erkunden, sie sollten zu aktiver
Wahrnehmung animiert werden und Bezüge auf die eigenen Verhältnisse
herstellen können.

Obwohl über die grundsätzliche prozesshafte Offenheit ausstellungs-
pädagogischer Ansätze und über die selbstständige Einbeziehung der
Jugendlichen in den Ausstellungsbesuch weitgehender Konsens besteht,
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lassen sich bei den zeitgenössischen Vermittlungsstrategien in zeithistori-
schen Ausstellungen dennoch Differenzen feststellen. Im Folgenden
möchte ich diese grob in drei Strömungen unterteilen (die mit unter-
schiedlichen Vermittlungszugängen und pädagogisch-ethischen
Ansprüchen einhergehen und selbstverständlich auch in miteinander ver-
bundenen Formen auftreten):
1) Einen faktenorientierten Ansatz, der auf dem eigenständigen Sammeln

und Wiedergeben von Informationen beruht,
2) einen aufklärerischen Ansatz, der dem »Nie wieder« verpflichtet ist,
3) sowie einen subjekt- und wahr nehmungsorientierten Ansatz, der

durch spielerisches Erfassen Geschichte erlebbar machen will.

» S C H Ü L E R  F Ü H R E N  S C H Ü L E R «  –  D E R  F A K T E N O R I E N T I E R T E

A N S A T Z  D E R  E I G E N S T Ä N D I G E N  S A M M L U N G  U N D

W I E D E R G A B E  V O N  I N F O R M A T I O N E N

Um Jugendlichen, die eine Ausstellung besuchen, die Möglichkeit zu
geben, die Ausstellungsinhalte selbsttätig zu erfassen, wurden in zeithis-
torischen Ausstellungen und Gedenkstätten verschiedene Methoden ent-
wickelt. Mittlerweile weit verbreitet ist die »wechselseitige Führung«,
wie sie etwa auch von der pädagogischen Abteilung im Haus der Wann-
see-Konferenz praktiziert wird. Die SchülerInnen bilden Arbeitsgr uppen
und widmen sich anhand von Textmaterialien und Fragebögen jeweils in
einer Kleingruppe den unterschiedlichen Themenschwerpunkten der
Ausstellung. Dabei sind sie dazu angehalten, ausgehend von den Expo -
naten und Texten der Ausstellung, eine Präsentation des Themenbereichs
zu erarbeiten. Im Anschluss daran führen die SchülerInnen sich gegensei-
tig durch die Ausstellung.14

Einen ähnlichen Ansatz verfolgte etwa auch das Sigmund-Fr eud-
Museum Wien mit dem Projekt »Schüler führen Schüler« zur Ausstel-
lung »Freuds verschwundene Nachbarn«.15

Elke Gryglewski und Christoph Kreutzmüller weisen im didaktischen
Konzept zum Vermittlungsangebot im Haus der Wannsee-Konferenz auf
ein Problem hin, das die eigenständige Erkundung mit anschließender
Wiedergabe des Gesehenen mit sich bringen kann: 

In ihrem Bemühen, auf möglichst bequeme Art und Weise Antworten zu fin-
den, schreiben die Schüler den Text der Ausstellungstafeln ab, ohne dass sie
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dabei strukturelle oder historische Zusammenhänge erkennen. Die Wieder-
gabe der aufgelesenen Informationen ist in diesen Fällen eher mechanisch,
und die Auswertung der Kleingruppenarbeit gestaltet sich zäh und langwei -
lig.16

Die hier angesprochene oftmals unhinterfragte spielerische Übernahme
der Ausstellungserzählungen durch die jugendlichen BesucherInnen lässt
dabei jedoch nicht nur die historischen Zusammenhänge außer Acht:
Zwar wird in dem Konzept der »wechselseitigen Führung« die »Frontal-
führung« zugunsten einer eigenständigen Erarbeitung aufgebr ochen,
jedoch bleibt das grundsätzlich ungebrochene – weil angelernte – Ver-
trauen der SchülerInnen in die Übermittlung von objektivem Faktenwis-
sen weiter bestehen. Die Konstruiertheit der Ausstellung selbst sowie
ihre gesellschaftliche Bedeutung können bei dieser Herangehensweise
kaum in den Blick geraten. Anhand der einfachen Frage, was es bedeu -
ten muss, wenn die SchülerInnen bei der Wiedergabe der Ausstellungsin-
halte etwas offenkundig Falsches sagen, wird deutlich, wie sehr dieser
Ansatz ständig damit konfrontiert ist, »richtige« Lösungen einzufordern.

Selbstverständlich würden die AusstellungspädagogInnen eine nicht
der Intention der Ausstellung entsprechende oder einfach falsche Weiter-
gabe von Informationen korrigieren. Die Diskussionen, die dadurch aus-
gelöst werden können, sind dabei wohl der eigentlich produktive Teil des
Prozesses, der während des Ausstellungsbesuchs passier t. Trotzdem
bleibt festzustellen, dass die Aufgabe, die die SchülerInnen er halten, nur
scheinbar offen und prozesshaft ist. Dieses Problem taucht in gesteiger-
tem Maße dann auf, wenn die V ermittlungsmethode darauf abzielt,
anhand von Suchspielen wie Quizfragen oder Multiple-Choice-Tests17

die Inhalte der Ausstellung abzufragen. Im Grunde genommen stehen bei
einem solchen Ansatz die Antwortmöglichkeiten im Wesentlichen schon
vorher fest. Eine solche Vorgangsweise ist gewissermaßen nichts anderes
als eine lustvollere Form der Aneignung von bereits vorgefertigtem W is-
sen.

Diesen Schwierigkeiten Rechnung tragend, schien es uns in den Vor-
bereitungen zu den Vermittlungsangeboten in der zweiten Wehrmachts-
ausstellung wichtig, eine Aufgabenstellung zu formulieren, die unter-
schiedliche Antworten zulassen würde und die SchülerInnen nicht in die
Position versetzen würde, alles einordnen, verstehen und wiedergeben zu
müssen. 

Das von uns entwickelte Konzept sah vor , dass die SchülerInnen
anhand der in der Ausstellung präsentierten Informationen Vorschläge
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für eine Schulbuchseite machen sollten.18 Diese Aufgabe war prozess-
und nicht produktorientiert angelegt. Es ging nicht dar um, wirklich fer-
tige Schulbuchseiten zu gestalten, sondern vielmehr um die Wahrneh-
mung der Ausstellung als Gegener zählung zu den Schulbücher n und
darum, erste Gedanken zu jenen in der Ausstellung präsenten Infor ma-
tionen zu sammeln, die im Schulbuch der SchülerInnen nicht er zählt
werden, dort aber (ihnen zufolge) eigentlich stehen sollten. Mit Heide -
rose Hildebrand verstehen wir Vermittlung in diesem Sinne als »offenes
Verfahren mit ungewissem Ausgang«19.

» N I E  W I E D E R «  –  D E R  A U F K L Ä R E R I S C H E  A N S P R U C H  D E R

G E S C H I C H T S V E R M I T T L U N G

Im Folgenden möchte ich mich jener Strömung widmen, die durch den
pädagogisch-politisch-ethischen Anspruch geprägt ist, einen Beitrag zu
leisten, »Auschwitz […] kein zweites Mal geschehen zu lassen.«20 Wir
haben es bei der Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen in ganz
anderer Weise als bei anderen Inhalten der Geschichtsvermittlung mit
einem Thema zu tun, das nicht als überlebte, musealisierte, abgelegte
Geschichte behandelt werden kann.21 Die Unterscheidung zwischen Fak-
ten- und Wahrnehmungsorientiertheit erhält dadurch eine Bedeutung,
die über eine Orientierung an allgemeinen erziehungswissenschaftlichen
Debatten und praktischen Erfahrungen hinausgeht. Die Forderungen an
eine »Erziehung nach Auschwitz« werfen Fragen danach auf, was Ver-
mittlung bewirken kann und welche Mittel dafür zu wählen sind. 

Diese Grundvoraussetzung und Verpflichtung, der wir uns in der Ver-
mittlung zu stellen haben, ist in sehr unspezifischer Weise in Deutschland
und Österreich mittlerweile Konsens geworden. Besonders deutlich
wurde das in den unzähligen Aussagen von SchülerInnen während der
Vermittlungsangebote in der zweiten Wehrmachtsausstellung, welche auf
die Frage, was die Bedeutung der Ausstellung sei, sehr schnell, überzeugt
und fast einstimmig antworteten: »dass das nie wieder passieren darf.«

Der Satz scheint den SchülerInnen vertraut zu sein, sie haben ihn von
ihren LehrerInnen gesagt bekommen, ihn in den Medien gehör t. Was er
bedeuten kann, ist ihnen zumeist sehr unklar. »Nie wieder Krieg«, »nie
wieder Gewalt«, »nie wieder Rassismus« sind unterschiedliche Ausle-
gungsmöglichkeiten, die jeweils andere Herangehensweisen in der Ver-
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mittlungspraxis hervorgebracht haben. V ielfach hat sich aus dem
Anspruch einer »antizipatorischen Moraler ziehung«22 eine Art von
»Betroffenheitspädagogik« entwickelt, die oft undifferenziert Schrecken,
Grauen und Beeindruckung der Jugendlichen in den Mittelpunkt der
Auseinandersetzung stellt und sie moralisch überwältigt.23

Wenn etwa Jugendliche in einer Ausstellung über jüdische Emigran-
tInnen, die in den dreißiger Jahren aus Wien vertrieben wurden, die Auf-
gabe erhalten, sich vorzustellen, was sie in einen Koffer packen würden,
wenn sie sofort weg müssten, mag das zwar ein Mittel sein, bei etwas
anzusetzen, was sich die Jugendlichen vorstellen können. Ob sie dabei
jedoch tatsächlich dem Thema der Verfolgung und Vertreibung der jüdi-
schen Bevölkerung Wiens näher kommen, ist fraglich.24 Nicht deutlich
werden bei diesem Ansatz der Einfühlung die politischen und sozialen
Bedingungen und noch viel weniger der rassistische Hintergrund, vor
dem die gewalttätige und organisierte V erfolgung und Vertreibung
geschah. Zeitgeschichtsvermittlung muss sich heute zwischen Methoden
der Einfühlung, politischem Bildungsanspruch und der Weitergabe von
Informationen, die politische und historische Strukturen deutlich werden
lassen, verorten. Volkhard Knigge bemerkt dazu: 

Ohne konkretes historisches Wissen, das nicht einfach heraufbeschworen
werden kann, sondern vermittelt und erworben werden muss, würde die
Auseinandersetzung zu einer leeren, bestenfalls akademischen Übung.25

Wolfgang Meseth formuliert eine weitere Problematik des aufkläreri-
schen Konsenses über die Bedeutung einer »Erziehung nach Auschwitz«:
Er weist darauf hin, dass die Pädagogisierung der Formel »Nie wieder!«
in gewisser Weise einer Individualisierung ihrer politischen Bedeutung
gleichkommt. In diesem moralischen, erzieherischen Imperativ bemerkt
er eine Trivialisierung sowohl des Themas als auch der Erziehung selbst: 

Der pädagogische Zugriff auf das Argument »Auschwitz« folgt einer Grund-
figur pädagogischen Denkens mit hoher gesellschaftlicher Geltung: Soziale,
ökonomische oder politische Probleme werden durch die Individualisierung
der Ursachen dieser Probleme pädagogisch zugänglich gemacht, d. h., die
Ursachen werden maßgeblich in den defizitären Dispositionen von Menschen
vermutet, so dass die Probleme als Erziehungs- und Bildungsprobleme refor-
muliert und pädagogisch bearbeitet werden.26

Tatsächlich steht in der konkreten geschichtsvermittlerischen Praxis der
Anspruch, einen Bewusstseinsprozess bei den Jugendlichen auszulösen,
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oft so sehr im Mittelpunkt, dass die gesellschaftlichen Zusammenhänge
in den Hintergrund treten. So schreibt etwa Angela Genger:

Der Prozess der Verarbeitung ist umso weiter gediehen, je konkreter die Fol-
gerungen sind, je seltener also die verbalen Reaktionen lauten: »Die Regie -
rung soll, man soll«, sondern wo man zu dem Punkt kommt zu sagen: »Ich
kann etwas Bestimmtes tun«.27

Der von Meseth formulierte Hang zur Individualisierung gesellschaftli-
cher Prozesse und ihrer politischen Bedeutung tritt in Gengers Aussage
aus der Praxis deutlich zutage: Der pädagogische Alltag scheint nicht sel-
ten dazu zu führen, den ethisch-politischen Anspruch auf individuelle
Lösungen zu reduzieren. Die Kunstvermittlerin Carmen Mörsch sprach
in anderem Zusammenhang einmal treffend von »etwas ungewollt Ver-
söhnlichem«28, das in der Ausstellungsver mittlung liegen könne. Das
Problem der Individualisierung liegt im Erziehungsanspruch selbst und
ist nicht einfach aufzulösen. Handlungsspielräume zu thematisieren und
die Jugendlichen dazu zu ermächtigen, selbst tätig zu wer den, sind
wesentliche Aufgaben unserer Vermittlungsarbeit. Der Anspruch, der in
Adornos Forderung an eine »Erziehung nach Auschwitz« 29 anklingt,
könnte aber auch weiter gehend verstanden werden: Sein Gelingen müss-
te sich dann daran entscheiden, inwieweit er einen jeweils konkr eten
Reflexionsprozess darüber auszulösen vermag, dass individuelle Hand-
lungsspielräume immer in einem konkreten gesellschaftlichen Kontext
stattfinden und von ihm mitbestimmt sind. In diesem Zusammenhang
zeigt sich ein zweiter Aspekt, der in die Erarbeitung unser er Vermitt-
lungsangebote eingegangen ist: So haben wir versucht, eine Aufgaben -
stellung zu formulieren, die gesellschaftliche Geschichtsbilder sowie ihre
Ein- und Ausschlussmechanismen sichtbar macht. Indem die Jugendli -
chen an Ideen zu einem Ergänzungsblatt für ihr Schulbuch arbeiteten,
sollten nicht nur individuelle Handlungsmöglichkeiten, sondern auch die
Deutungsmacht der Schulbücher und die politische W irksamkeit von
Erinnerungsdiskursen Thema werden.

G E S C H I C H T E  E R L E B B A R  M A C H E N  –  D E R  S U B J E K T -  U N D

W A H R N E H M U N G S O R I E N T I E R T E  A N S A T Z

Aus Verfahrensweisen und Strategien der Kunstvermittlung entwickelte
sich seit Mitte der 80er Jahre ein ausstellungspädagogischer Ansatz, der
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stark von den persönlichen Assoziationen der Jugendlichen und von
ihren individuellen Wahrnehmungen der Ausstellungsobjekte ausgeht.
Anhand von Methoden wie dem »historischen Spiel« 30 oder der Spuren-
suche werden die Jugendlichen in den Ausstellungsbesuch einbezogen
und sollen Geschichte erfahren können. Heiderose Hildebrand formu-
lierte diesbezüglich: 

Vorerst geht es nicht um die Vermittlung bestimmter Fakten, sondern viel-
mehr um das Graben nach Erinnerungsspuren unterschiedlichster Art.
Gelingt es, diese ans Tageslicht zu holen oder auch die plötzliche Erkenntnis
eines Zusammenhanges zu bewirken, so steht der Weg offen für die Einbin-
dung der historischen, kulturellen, politischen Sachverhalte in gegenwärtige,
auch alltägliche, auch persönliche Erfahrungen.31

Was ist jedoch, wenn die Sachverhalte nicht eingebunden werden kön-
nen? Was ist, wenn sie nicht umstandslos in »Erfahrung« überzuführen
oder mit persönlichen Bilder n in Einklang zu bringen sind? W as ist,
wenn es zunächst einmal nicht um Anknüpfung, sonder n um den Bruch
mit den Bildern geht, die die BesucherInnen in die Ausstellung mitbringen? 

Um die Bedeutung dieser Fragen anschaulicher zu machen, möchte
ich von einer Erfahrung in der Vermittlung in der Wehrmachtsausstel-
lung berichten: Als Einstieg in die Ausstellungsgespräche mit den
Jugendlichen fragten wir immer, ob die SchülerInnen bereits etwas von
der Ausstellung gehört hätten und was sie gehört hätten. Wir fragten
auch, warum sie gekommen seien, ob es eine Entscheidung der LehrerIn-
nen war oder ihre eigene, ob sie selbst auch unabhängig von der Klasse
gekommen wären und ob sie glaubten, dass es wichtig sei, eine Ausstel -
lung wie die Wehrmachtsausstellung in Wien zu zeigen. Auf diese Fragen
erhielten wir immer wieder verblüf fende Antworten. So meinte ein
Schüler, dass er die Ausstellung für wichtig halte, »weil Rassismus und
Faschismus schrecklich sind. Weil kein dritter Weltkrieg passieren darf.
Und weil die Juden überall ihre Finger im Spiel haben.«

Die Aussage des Schülers macht deutlich, wie sehr unterschiedliche –
einander widersprechende – Geschichtsbilder und Weltanschauungen
gleichzeitig Teil der Überzeugungen der Jugendlichen werden können.
Dem Schüler war nicht bewusst, wie widersprüchlich seine Aussage war,
wie sehr er antisemitisches Selbstverständnis und den pädagogischen und
politischen Nachkriegskonsens des »Nie wieder!« miteinander in seiner
Aussage vermischt hatte; die Kluft zwischen den ideologisch unvereinba-
ren Positionen stellte zunächst kein Problem für ihn dar. Das Beispiel
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zeigt, dass sich unterschiedliche geschichtspolitische Diskurse und wider-
sprüchliche historische Erzählungen nicht nur innerhalb einer Schul-
klasse, sondern gleichsam auch innerhalb der einzelnen BesucherInnen
finden lassen. Der Schüler hat mit seiner Aussage einen Weg gefunden,
dass trotz allem, was er über den Zweiten Weltkrieg erfahren hat, am
Ende doch »die Juden überall ihre Finger im Spiel haben«. In Anbetracht
der brüchigen Vorstellungen, die sich BesucherInnen von Geschichte
machen, tritt die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit ihr en
Geschichtsfantasien in den Vordergrund. Das Beispiel macht deutlich,
dass weder eine rein faktenorientierte noch eine rein subjektorientierte
Vermittlung den inkohärenten und widersprüchlichen Geschichtsbildern
und stereotypen Vorstellungen, mit denen Jugendliche in eine Ausstel-
lung kommen, gerecht werden kann.

Volkhard Knigge würde stattdessen wohl eine Methode vorschlagen,
die er »Geschichtsgeschichte«32 nennt, und in der zunächst Projektionen
– »Geschichtsfantasien« – hervorgerufen werden, um dann von den
jeweiligen Geschichtsbildern der Jugendlichen ausgehend, »Geschichts-
aneignung« stattfinden zu lassen. Eine solche Methode geht davon aus,
dass »Einfühlung« und »Empathie« zwar sehr wohl dazu beitragen kön-
nen, Bezüge zu historischen Ereignissen zu entwickeln, dass damit aber
gewissermaßen erst ein Anfang für die Auseinandersetzung mit der V er-
gangenheit gemacht ist. Ausgehend von den Geschichtsbilder n der
Jugendlichen, von ihren Fantasien, Urteilen und Vorurteilen kann deut-
lich werden, welche Rolle unterschiedliche Geschichtsbilder für die
gegenwärtige Definition von Geschichte spielen.

Diesem Zugang war auch der reflexive und handlungsorientier te
Ansatz unserer Vermittlungsarbeit in der Ausstellung verpflichtet. Die
SchülerInnen formulierten zunächst ihre Bilder und Positionen, um diese
dann im Gespräch und bei einer Ausstellungserkundung nicht nur zu
überprüfen, sondern auch gebrochen zu sehen. Sie sollten dabei weder
einfach wiedergeben, was die Ausstellung erzählt, noch waren sie dazu
angehalten, ihre persönlichen Meinungen und Erfahrungen in der Aus-
stellung bloß wiederzufinden oder bestätigt zu sehen.

R E F L E X I V I T Ä T  U N D  S E L B S T E R M Ä C H T I G U N G

Ausgehend von Beispielen zeitgenössischer Geschichtsvermittlungstheo-
rie und -praxis habe ich einige Schwierigkeiten und Probleme ausstel-
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lungspädagogischer Herangehensweisen angesprochen, um den Ansatz,
den wir für die zweite Wehrmachtsausstellung gewählt haben, darin zu
verorten.

Grob wurde dabei zwischen einem eher fakten- und einem eher sub-
jekt- und wahrnehmungsorientierten Ansatz unterschieden. Diese beiden
Orientierungen auf Subjekte und Objekte der Vermittlung benennen in
gewisser Weise zwei Aspekte, inner halb derer Geschichtsvermittlung
stattfindet. Sie führen auf die beiden grundsätzlichen Fragen zurück, was
in Ausstellungen vermittelt wird und wem es vermittelt werden soll.

In Bezug auf Objekte und Inhalte von Ausstellungen liegen ausstel -
lungspädagogischen Konzepten mitunter zwei Missverständnisse
zugrunde: Ein Missverständnis besteht darin, die Fakten, die in der Aus-
stellung präsentiert werden, als »objektive Wahrheit«33 zu postulieren
und die Selbstbestimmtheit der SchülerInnen darauf zu reduzieren, diese
zu sammeln und wiederzugeben. W eder sind die Jugendlichen dabei
wirklich selbstbestimmt, noch können wir davon ausgehen, dass die
Ausstellung eine letztgültige Auslegung ihrer Quellen bereitstellen würde
– was jedoch keineswegs den Umkehrschluss zulässt, dass die Objekte
und Quellen für jede mögliche Interpretation offen stehen.

Geschichtserzählung, so notwendig ihre Weitergabe uns in Bezug auf
die NS-Vergangenheit scheint, ist bedingt und wandelbar, keineswegs
eindeutig und objektiv. Die Anerkennung dieser grundlegenden Bedin-
gung jeder Auseinandersetzung mit Geschichte, ebenso wie die Offenle-
gung der Positioniertheit und Konstruiertheit von Ausstellungen, müsste
in diesem Sinne eine wesentliche Aufgabe der Geschichtsver mittlung
sein. Die SchülerInnen damit zu konfrontieren wäre wohl auch ein weit
größerer Appell an ihre Selbstbestimmtheit als die Auf forderung zur
Reproduktion von bereitgestellten Informationen. Dabei wäre zugleich
das Bewusstsein dafür zu schärfen, dass die Interpretation von Objekten
und historischen Quellen trotz ihrer Offenheit keineswegs beliebig ist,
wie es etwa im Rahmen eines rein wahrnehmungsorientierten Zugangs
den Anschein haben könnte.

Damit nämlich ist das zweite vermittlerische Missverständnis ange-
sprochen, das darin besteht, davon auszugehen, dass sich Ausstellungs -
objekte, denen sich die Jugendlichen »original« nähern, in der Betrach-
tung erschließen und somit selbst Träger von Informationen sind, aus
denen sich dann in der assoziativen Betrachtung eine »Geschichtser fah-
rung« ergeben würde. Objekte in Ausstellungen erschließen sich Jugend-
lichen nicht unbedingt ohne weiteres. Wolfgang Ernst schreibt dem ent-
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sprechend: »Objekte im Museum sagen uns nichts an und für sich. W as
sie uns sagen wollen, ist unsere Unterstellung.« 34 Tatsächlich tragen
Jugendliche, die eine Ausstellung eigenständig erkunden, oft eine Reihe
von Bedeutungen in Objekte hinein, die ihren jeweiligen Erwartungen
und Vorurteilen entsprechen. Ein Beispiel aus der konkreten Erfahrung
macht das wohl in fast unheimlicher Weise deutlich: Eine Schülerin ver-
meinte in den Fotografien der zweiten Wehrmachtsausstellung Zeugnisse
der Unmenschlichkeit zu finden, und zwar nicht der Wehrmacht, son-
dern der Juden: »Weil die weinen ja nicht einmal, wenn sie gequält und
umgebracht werden«, sagte sie im Gespräch nach der selbstständigen
Ausstellungserkundung. Nicht die Quellen der Ausstellung haben zu
dieser Aussage geführt. Die Schülerin sah in den Fotografien etwas, das
nicht durch die Ausstellungserzählung und durch nichts, was den Foto-
grafien inhärent war, hervorgerufen wurde. Im Gespräch bemerkte sie
nicht nur, dass die von ihr genannten Fotografien – in denen Pogrome in
der polnischen Ukraine dokumentiert waren – geknechtete, oft auch wei-
nende Menschen vor ihrer Exekution zeigten. Der Schülerin wur den
auch die verkehrenden Zuordnungen von »Unmenschlichkeit« deutlich
ebenso wie die Mechanismen der Wahrnehmung, die ihrer ersten Asso-
ziation zu den Fotos zugrunde lagen.

Das Beispiel führt zu einer weiteren Frage, der ich mich abschließend
noch widmen möchte: Mit welchen Subjekten haben wir es bei der V er-
mittlung zu tun? Ich habe versucht zu zeigen, dass jugendliche Besuche -
rInnen Ausstellungen keineswegs aus einer »unschuldigen«, »authenti -
schen« oder »einheitlichen« Perspektive betreten. Vielmehr sind die Mei-
nungen und Bilder, die sie sich von und in einer Ausstellung machen kön-
nen, oft inkohärent und von unterschiedlichen, teils widersprüchlichen
Geschichtsdiskursen und -fantasien geprägt, die ihnen zu Hause, in den
Medien und in der Schule vermittelt wurden. Das führt dazu, dass eine
allzu »zuvorkommende« Subjektorientierung in der Geschichtsvermitt-
lung dazu tendieren kann, die vorgeprägten Meinungen der Jugendlichen
zugunsten einer scheinbaren Selbstbestimmtheit zu bestätigen. Wie lässt
sich diesem Problem gerecht werden, ohne auf alte For men des Frontal-
unterrichts zurückzugreifen? Vielleicht geht es in der Vermittlung weni-
ger darum, die Jugendlichen »dort abzuholen, wo sie sind«, wie es oft in
pädagogischen Zusammenhängen heißt, als vielmehr dar um, sie von
dem freizusetzen, wo sie stehen.35 Vielleicht geht es darum, Methoden zu
entwickeln, die die unterschiedlichen und in sich widersprüchlichen Ste -
reotype, Urteile und Vorurteile, die BesucherInnen in Ausstellungen mit-
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bringen, selbst in den Blick der Vermittlung geraten lassen, und zwar
nicht, um auf den »Geschichtsfantasien« aufbauend, die Ausstellung
wahrnehmbar zu machen, sondern eher, um sie abzubauen. Ein solcher
Ansatz müsste nicht nur grundsätzlich dafür offen sein, dass Jugendliche
selbstbestimmt agieren können, sondern auch für den Prozess, in dem sie
die vielleicht unangenehme Er fahrung machen, dass sie keineswegs
selbstbestimmt sind, sondern sich erst dazu ermächtigen müssen.
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Die jeweils eigenen und anderen Fragen von Kunst-
und Geschichtsvermittlung 

C L A U D I A  E H G A R T N E R

Was sind die Gemeinsamkeiten von Kunst- und Geschichtsver mittlung?
Wo treffen sich Kunst- und GeschichtsvermittlerInnen in der Diskus-
sion? Oder sind die Fragen jeweils derart andere, dass es sich gar nicht
lohnt, darüber zu diskutier en? Im Folgenden möchte ich versuchen,
einige Punkte aufzuzeigen, die für eine Analyse von Methoden der
Kunst- und Geschichtsvermittlung von Interesse sein könnten. Wobei ich
nicht auf die Besonderheiten der Vermittlungsarbeit in der Wehrmachts-
ausstellung, sondern vielmehr auf das gener elle Verhältnis zwischen
Kunst- und Geschichtsvermittlung eingehen möchte.

M A N  S T E L L E  S I C H  V O R

Zwei voneinander unabhängige Szenarien an zwei unterschiedlichen
Orten. – Jeweils beginnt eine Person zu einer Gr uppe von Menschen zu
sprechen. Die eine steht vor Kunstwerken, die andere vor historischen
Dokumenten. Zunächst wird den Sprechenden kaum zugehört, man
klärt, ob sie sympathisch wirken, ob die Stimmen angenehm sind oder
nicht. Wer hat sie autorisiert zu sprechen, warum kann man davon aus-
gehen, dass sie etwas W issenswertes mitzuteilen haben? – Zwei ver -
gleichbare Situationen. In beiden Fällen handelt es sich bei den Sprechen-
den um AusstellungsvermittlerInnen. Man selbst ist BesucherIn einer
Ausstellung und hat die Entscheidung, hierher zu kommen, aufgrund
mehr oder weniger konkreter Erwartungen getroffen: um zu sehen; viel-
leicht um zu lesen und zuzuhören; man hat sich Gedanken gemacht rund
um das Ausstellungsthema, man kennt sich ja auch ein wenig aus und ist
neugierig; man möchte partizipieren am Wissen der anderen – der Aus-
stellungs-KuratorInnen, der sprechenden VermittlerInnen. Vielleicht hät-
te man zu dem, was hier aufbereitet, beschriftet und mit erklärendem
Text versehen unter Vitrinen, hinter Glas, in jedem Fall zum ausschließli-
chen Betrachten aufbereitet und damit als außerordentlich wichtig und
wertvoll deklariert steht, hängt oder liegt, ja selbst einiges zu sagen. Aber
im Gegensatz zu den VermittlerInnen ist man nicht autorisiert zu spre-
chen.
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» E I G E N E  A N D E R E «  F R A G E N

Den BesucherInnen fällt meist die Rolle der Zuhörenden, Nickenden,
Staunenden zu. Im schlechtesten Fall verkehren die institutionalisierten
SprecherInnen das vage »vielleicht« in der Vermutung, man hätte auch
als BesucherIn Gelegenheit etwas zu sagen, in ein »sicher nicht«.

In der Lehre zum Beispiel wird oft lange informiert und erklärt, in kleine
Schritte geteilt und wiederholt, bis nichts mehr übrig bleibt. Das sind dann
die Vermittler / Sprecher, die dumm machen, so Lühmann [...]. Denn sie
gehen, wenn sie glauben, immer und immer gleich erklären zu müssen,
zunächst davon aus, dass die anderen nicht wissen, nicht verstehen, einen
Mangel haben, dem Abhilfe geleistet werden muss bzw. dem sie Abhilfe leis-
ten können. Damit aber unternehmen sie die Austreibung des letzten Wis-
sens, das das jeweils eigene ist, das Wissen um das eigene andere Fragen.1

Was Eva Sturm anspricht, ist die Tatsache, dass man vielen das Bewusst-
sein für und das Wissen um das jeweils »eigene andere« Fragen genom-
men hat. Fragen, die durch unsere jeweilige Herkunft, Erziehung, Bil-
dung und Sozialisation sowie von den jeweils unterschiedlichen Heran -
gehensweisen, Denkstrukturen und Mustern, die wir bewusst oder unbe-
wusst anwenden und durch die sich unsere Fragen von denen anderer
unterscheiden, determiniert sind. Nicht nur in der Lehre, sondern auch
bei Führungen in Ausstellungen erwarten sich viele, trainiert von Schu-
len und Universitäten, dass belehrt wird, dass man »erklärt bekommt«,
was man nicht versteht und worüber man nichts weiß. Um diese
Zugänge und die daraus resultierenden Erwartungen von BesucherInnen
aufnehmen und gegebenenfalls auch brechen zu können, müssen sie den
VermittlerInnen bekannt und bewusst sein.2 Die »eigenen anderen« Fra-
gen werden auch nicht so einfach gestellt, sie benötigen Provokation und
Ermutigung. Es ist Aufgabe der Vermittlung, für die Verhandlung der
»eigenen anderen« Fragen einen Raum zu öffnen. – Sowohl für die am
jeweiligen Vermittlungsprozess beteiligten BesucherInnen als auch für
die VermittlerInnen. 

E R W A R T U N G S H A L T U N G E N

Als VermittlerIn gilt es nicht nur die Erwartungen der BesucherInnen zu
kennen, sondern auch, über die Fragen des jeweiligen wissenschaftlichen
Diskurses, aus dem heraus die zu vermittelnde Ausstellung entstanden
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ist, Bescheid zu wissen. Denn jeder wissenschaftliche Diskurs hat seine
eigene Sprache, sein eigenes Vokabular und seine ihm eigenen Fragen, an
denen die jeweiligen ExpertInnen arbeiten. Wenn Kunstvermittlung und
Geschichtsvermittlung miteinander verglichen und in Bezug zueinander
gesetzt werden, dann gilt es nicht zu übersehen, dass es sich bei künstle-
rischer und bei historischer Arbeit um jeweils hoch spezialisierte Dis-
kurse handelt. Dabei ist eine Vergewisserung erforderlich, welche Art
von Aufmerksamkeit im jeweiligen Diskurs trainiert wird und was zum
jeweiligen Wissensfundus gehört. In der Vermittlung gilt es die Fragen
und Thesen der AusstellungsmacherInnen den BesucherInnen vor- und
zur Diskussion zu stellen. 

Um »Verhandlungsräume« eröffnen zu können, müssen die institu-
tionellen SprecherInnen ihre Autorität in gewissem Maße an die Rezipi -
entInnen abgeben und sie den Ablauf des Vermittlungsprozesses mitbe-
stimmen lassen, etwa worüber gesprochen wird oder wie lange. Es gilt
den Teilnehmenden an Vermittlungsaktionen das Interesse an einem
»Wissensaustausch« zu vermitteln. Viele BesucherInnen gehen davon
aus, dass ausschließlich die VermittlerInnen die Wissenden sind. Sie müs-
sen schließlich »wissen«, wenn sie in einer Kunst- oder einer Geschichts-
ausstellung sprechen. Es wird erwartet, dass die VermittlerInnen Kennt-
nisse, Erkenntnisse, Einsichten, Daten und Fakten über die Beschaf fen-
heit bestimmter Wirklichkeitsbereiche gespeichert haben und reprodu-
zieren können. Bereiche wie Ordnungen, Kategorien, Sinnzusammen-
hänge, Systeme, Merkmale, Funktionen. Ein Wissen, das sich auf die
Vergangenheit, auf kulturelle Inhalte, gesellschaftliche Strukturen und
auch auf die Gegenwart bezieht. In beiden eingangs erwähnten Fällen –
sowohl in der Kunstausstellung als auch in der historischen Ausstellung
– werden keine Fragen, sondern Antworten erwartet. Wobei sich die
Erwartungen an eine historische Ausstellung von jenen an eine Ausstel -
lung im Bereich zeitgenössischer Kunst unterscheiden. In historischen
Ausstellungen will man Informationen wie historische Fakten, kausale
Zusammenhänge, Zeitabläufe – so genannte gesicherte »Wahrheiten« –
hören. In Kunstausstellungen werden klare Deutungen und Interpreta-
tionen, die den BesucherInnen das Werk erklären, als Antworten erwar-
tet. Während die Infragestellung der Deutungen und Interpretationen
Bestandteil von Kunstausstellungen ist, werden historische Ausstellun-
gen oft nur dann hinterfragt, wenn sie zum Gegenstand öffentlicher Aus-
einandersetzung geworden sind. Meist fehlt gerade bei Geschichtsaus-
stellungen ein Verständnis dafür, dass es generell keine 1:1-Übertragung
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von Inhalten durch Vermittlung gibt und dass sich Veränderungen und
bestimmte Einfärbungen ergeben, wenn ein Subjekt etwas aufnimmt und
dieses »Etwas« weitergibt. Man geht davon aus, dass »objektive Tatsa-
chen« dargestellt werden. Es existiert kaum ein Bewusstsein dafür, »dass
alles, was von der V ergangenheit übrig ist, erst dur ch Deutung zur
Geschichte wird« und »es mithin kein Faktum geben kann, das nicht
zugleich auch Deutung wäre.«3

D E U T U N G E N  U N D  K O N S T R U K T I O N E N

Meiner Meinung nach ist es unumgänglich, in der V ermittlung von
historischen Ausstellungen den Konstruktionscharakter von Geschichte
aufzuzeigen und die unterschiedlichen Zugänge und Positionen inner-
halb der wissenschaftlichen Diskurse zu thematisieren. Ebenso ist es in
der Vermittlung von zeitgenössischer Kunst unumgänglich, die den Wer-
ken zugrunde liegenden Kunstbegriffe transparent zu machen und offen
zu legen, inwieweit dur ch die von den KuratorInnen vor genommene
Kontextualisierung die Rezeption von Werken in Ausstellungen beein-
flusst wird. Die V eränderungen, die Objekte er fahren, indem sie in
gewissen Zusammenhängen präsentiert und mit bestimmten schriftli-
chen Erörterungen versehen werden, müssen sowohl in der Vermittlung
von Kunst- wie auch von historischen Ausstellungen in den V ermitt-
lungsprozessen thematisiert werden. 

Eigene Deutungen vorzunehmen scheint den BesucherInnen in Aus-
stellungen zeitgenössischer Kunst leichter zu fallen als in historischen
Ausstellungen. Vielleicht, weil zeitgenössische Kunst häufig irritiert und
damit ein Sprechen herausfordert und weil sie Themen behandelt, die
uns vertraut sind. Gelegentlich provoziert sie ihre RezipientInnen und
fordert eine kritische Analyse heraus: einerseits gegenüber dem Werk
und andererseits gegenüber den jeweils angespr ochenen Themen. In
historischen Ausstellungen geht man als BesucherIn eher davon aus, dass
hier Erkenntnisse wissenschaftlicher Arbeit, die auf Tatsachen beruhen,
und als solche nicht zu hinterfragen sind, präsentiert werden. Aber was
hält uns als AusstellungsbesucherInnen davon ab, historische Quellen zu
betrachten und über unser Wissen und unsere Fragen zu sprechen? 
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Der moderne Mensch schleppt zuletzt eine ungeheure Menge von unverdau-
lichen Wissenssteinen mit sich herum, die dann bei Gelegenheit auch ordent-
lich im Leibe rumpeln, wie es im Märchen heißt.4

Geprägt von einschlägigen schulischen Erfahrungen, haben wir Ängste,
die in der Furcht vor Unwissenheit gründen, denn zu unserem heutigen
Verständnis von Bildung gehört es, »historisch« gebildet zu sein. Das
bedeutet, man hat Daten, Fakten und Zahlen abrufbar gespeichert zu
haben, und man hütet sich vor dem Spr echen, aus Angst nicht die rich-
tige Sprache zu verwenden und Blößen zu offenbaren, Wissenslücken zu
zeigen und dadurch als »ungebildeter Mensch« zu gelten. Je jünger die
BesucherInnen, desto unbefangener sind sie noch. In der Vermittlung gilt
es diese Unbefangenheit von Kindern und Jugendlichen aufzugreifen und
sie zu kritischen Stellungnahmen, zu einem Sprechen aus ihrem »Inne-
ren« heraus zu ermutigen.

[...] denn aus uns haben wir Modernen gar nichts; nur dadurch, daß wir uns
mit fremden Zeiten, Sitten, Künsten, Philosophien, Religionen, Erkenntnis -
sen anfüllen und überfüllen, werden wir zu etwas Beachtungswertem, näm-
lich zu wandelnden Enzyklopädien [...]. Bei Enzyklopädien findet man aber
allen Wert nur in dem, was darin steht, im Inhalte, nicht in dem, was darauf
steht oder was Einband und Schale ist [...].5

In der Geschichtsvermittlung werden häufig Fragebögen als didaktisches
Material für Vermittlungsaktionen eingesetzt, die sich in der Vermittlung
zeitgenössischer Kunst nicht so einfach verwenden lassen. Sie zielen auf
konkrete »Wissensfragen« ab und gehen davon aus, dass in den jeweili -
gen Ausstellungen eindeutige Antworten zu finden seien. Daten und Fak-
ten wie beispielsweise Jahreszahlen, Namen von KünstlerInnen und ver -
wendete Techniken lassen sich in einer Kunstausstellung zwar durchaus
erheben, die Ergebnisse entsprechen aber nicht den erwähnten Erwar-
tungen der BesucherInnen – zu erfahren, wie sie Kunst verstehen kön-
nen. Anders in einer historischen Ausstellung, wo objektive W issensver-
mittlung erwartet wird und mit der »Fragebogenmethode« ein zumin-
dest vordergründig befriedigendes »Ergebnis« bei den BesucherInnen
erzielt werden kann. Damit sind Lehrpersonen häufig »zufriedener« als
bei Methoden der Kunstvermittlung, da die Ergebnisse schriftlich festge-
halten und im Nachhinein überprüfbar sind.6 Lehrpersonen sind – einge-
denk ihres Auftrages, überprüfbares Wissen zu vermitteln – gegenüber
Methoden, die ein »Befragen« der Objekte und der angespr ochenen
Themen vorstellen und dies auch bei den RezipientInnen forcieren, oft
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skeptisch, denn sie benötigen Vereinheitlichungen, um Unterrichtsergeb-
nisse messen zu können. Aber Ergebnisse von »Vermittlung« sind laut
Pierangelo Maset nicht das »wirkliche Verstehen«, sondern die »Produk-
tion möglicher Verstehensweisen im Wirklichen«.7

V E R H A N D L U N G S R Ä U M E

Innerhalb eines Vermittlungsprozesses, sowohl in einer Geschichts- wie
auch in einer Kunstausstellung, sollten V erhandlungsräume eröffnet
werden, in denen Verstehensweisen sowohl vorgestellt und diskutiert als
auch eigene produziert werden können. Im Folgenden möchte ich drei
den Vermittlungsprozessen immanente Verhandlungsräume vorstellen: 

In Verhandlungsraum eins werden die Fragen, Deutungen und The-
sen der AusstellungskuratorInnen vorgestellt und beleuchtet. In Raum
zwei werden Fragen und Interpretationen anderer KünstlerInnen, Histo-
rikerInnen und ExpertInnen unterschiedlichster Bereiche, die nicht am
Entstehen der Ausstellung mitgewirkt haben, aber eine unterschiedliche
Kontextualisierung der Objekte und Themen ermöglichen, zur Diskus-
sion gestellt. Verhandlungsraum drei dient der Verhandlung der jeweils
eigenen und anderen Fragen der am V ermittlungsprozess beteiligten
BesucherInnen und VermittlerInnen.

Im Laufe des Vermittlungsprozesses ergeben sich Überschneidungen,
Schnittmengen und Überlappungen der einzelnen Verhandlungsräume.
Inwieweit sich ein Raum ausdehnt, Platz einnimmt, Zeit beansprucht,
wird von den TeilnehmerInnen bestimmt. Die Bewegungen und Ausdeh-
nungen der einzelnen Räume sind von Vermittlungsaktion zu Vermitt-
lungsaktion unterschiedlich, denn sie werden im Idealfall jeweils von den
am Prozess beteiligten Personen bestimmt. Diese Offenheit in der Ver-
mittlung soll allerdings nicht als Beliebigkeit verstanden werden. Ziel ist
es, Fragen und Deutungen anderer transparent zu machen und neue zur
Sprache zu bringen und diese zu verhandeln. Dies gilt ebenso für die Ver-
mittlung zeitgenössischer Kunst wie für die Vermittlung von Geschichte.
Falls man überhaupt von Vorteilen sprechen kann, dann hat die Kunst-
vermittlung einen, der sich darauf gründet, dass gegenüber der Kunst
nur schwerlich der Anspruch nach »Wahrheit« erhoben werden kann.
Oder, wie es Theodor W . Adorno formuliert: »Kunst ist die Magie,
befreit von der Lüge, Wahrheit zu sein.« 
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Antisemitische Reaktionen auf die Ausstellung
»Verbrechen der Wehrmacht. Dimensionen des
Vernichtungskrieges 1941-1944«

K A T H A R I N A  W E G A N

Ein Jahr nachdem in Wien die Ausstellung »Verbrechen der Wehrmacht.
Dimensionen des Vernichtungskrieges 1941-1944« gezeigt worden ist,
würden die Mitglieder des Vermittlungsteams die Frage nach antisemiti-
schen Reaktionen auf die historische Schau wohl unterschiedlich beant-
worten. Insbesondere die seltenen offen antisemitischen Äußerungen
oder expliziten Diskussionsbeiträge über das Phänomen des Antisemitis-
mus unter den im Rahmen einer Studie 1 zum Nationalsozialismus
befragten SchülerInnen ließ diese Frage strittig erscheinen. Demgegenü -
ber standen die Erinner ungen der Verfasserin an mehr oder weniger
latent antisemitische Äußerungen von SchülerInnen während der Ver-
mittlungsarbeit. Sie fanden zum Teil in den Stellungnahmen der Jugend-
lichen in den Fragebögen oder in den Gruppendiskussionen ihre Bestäti-
gung. So erklärte etwa ein/e AHS-SchülerIn im Fragebogen: 

Die Juden haben heute überall ihre Finger … und sie sind ein Volk, das seine
Rechte fordert, aber was ist mit den Völker n, die auch unterdrückt worden
sind bzw. noch immer unter dem Imperialismus, Faschismus und Rassismus
leiden müssen? Es haben Kriege stattgefunden, von denen nicht einmal ger e-
det wird.2

Die Fantasie vom großen Einfluss »der Juden« setzt einerseits eine
Gruppe voraus, die in dieser homogenen Zusammensetzung gar nicht
existiert. Anderseits entspringt sie einer antisemitischen Verschwörungs-
theorie. Ebenso griffen sowohl erwachsene als auch jugendliche Besuche-
rInnen in den Diskussionen auf Argumente der Schuldabwehr3 teils anti-
semitischen Inhalts zurück. Es stellte sich also die Frage, woraus diese
Reaktionen resultieren: aus der judenfeindlichen Einstellung der/s Besu -
cherIn; aus der Überforderung mit einem Thema, das aufgrund der
historischen Ferne nicht als das »eigene« wahrgenommen wird und von
dem sich manche BesucherInnen auf die eine oder ander e Weise abgren-
zen möchten; oder aus einem kultur ellen Handlungs- und Wahrneh-
mungsmuster heraus? Im Wesentlichen handelt es sich hier um Fragen,
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die sich die Verfasserin während ihrer Tätigkeit als Vermittlerin in der
»Wehrmachtsausstellung« immer wieder gestellt hat. Zum Teil war das
Thema Antisemitismus ganz allgemein Gesprächsthema im Team. Der
Gegenstand der Ausstellung selbst war untrennbar damit verbunden. Die
Frage nach judenfeindlichen Einstellungen der Öster reicherInnen
gewann allerdings im aktuellen politischen Kontext an Aktualität. Denn
spätestens seit der Bildung der ÖVP/FPÖ-Koalition im Febr uar 2000
scheint offen ausgesprochener Antisemitismus wieder salonfähig zu
werden. Zudem führten Demonstrationen für und wider die W ehr-
machtsschau zu gewalttätigen Ausschreitungen. Die Diskussion über die
Vergangenheit und die Rolle der Wehrmacht im NS-Vernichtungskrieg
heizte zusätzlich die öffentliche Gedenkkundgebung der rechtsradikalen
Burschenschaften zum 8. Mai und die mehr als kulante und ver harmlo-
sende Haltung der Regierung gegenüber diesen Kreisen an. Die Schüle-
rInnen, mit denen das V ermittlungsteam die Ausstellung erarbeitete,
situierten sich – mehr oder weniger bewusst – in diesem politischen Kon-
text. Sie griffen auf Argumente zurück, die sie offenkundig in den
Medien oder in Diskussionen in ihrem Familien- und Bekanntenkreis
gelesen oder gehört hatten. Ihre Aussagen in den Fragebögen und Grup-
pendiskussionen verknüpfen sich in diesem Sinn mit den Einträgen im
BesucherInnenbuch der Ausstellung sowie in den LeserInnenbriefen und
Artikeln zur zweiten Wehrmachtsausstellung zu einer kulturellen Textur.
Im Folgenden werden die antisemitischen Diskursfäden aufgespürt und
als diachron in das kulturelle Netz des österreichischen Langzeitgedächt-
nisses4 eingehängt betrachtet. Dafür soll der Umweg in die Geschichte
des Antisemitismus in Österreich und in seine Definitionen begangen
werden. 

A N T I S E M I T I S M U S  I N  Ö S T E R R E I C H

Das Phänomen des Antisemitismus hat in Österreich eine lange »Tradi-
tion«. Das Bild des »Straßen waschenden Juden« steht gleichsam als –
negative – Ikone für Pogrome und für die Demütigungen, die Österrei-
cherinnen und Österreicher im Jahr 1938 (österreichischen) Jüdinnen
und Juden antaten.5 Nach 1945 geriet die Judenfeindlichkeit im öffentli-
chen Diskurs zu einem Tabuthema. Antisemitismus wurde (und wird)
nur mehr im privaten bzw. nicht politischen Kreis weiter »gepflegt«.6

Zwar hat die Shoah 7 bei der österreichischen Bevölkerung nach der
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Bewusstwerdung über das Ausmaß der Katastrophe kurzfristig einen
Schock ausgelöst, doch das Mitleid mit den Jüdinnen und Juden war
überraschend schnell verflogen. Die Überlebenden wurden sarkastisch
als »Hitlers Unvollendete«8 bezeichnet; der Film »Die Todesmühlen« (R:
Hanus Burger, Billy Wilder, D/USA 1945)9 über die NS-Verbrechen in
den Vernichtungslagern als alliierte Propaganda abgetan; und jüdische
»displaced persons« und Flüchtlinge stießen auf immer stärkere Ableh-
nung und feindselige Haltung. Schließlich stellten sie eine Gefahr für die
»Opferthese« und ihre Konsequenzen beispielsweise in der Entschädi-
gungs- und Restitutionspolitik dar. Offene antisemitische Agitationen –
vor allem gegen »displaced persons« – wurden daher entweder als »ver-
ständliche« Reaktionen auf das V erhalten der jüdischen Flüchtlinge
gerechtfertigt10 oder schlichtweg geleugnet.11 Die britische Besatzungs-
macht, mehr oder weniger als Zünglein an der Waage im Kalten Krieg,
akzeptierte zudem diese Geisteshaltung als »österreichische« bzw. »mit-
teleuropäische« Mentalität.12 Denn alle vier Alliierten erachteten eine
österreichische Identitätsbildung als vor dringliche und unerlässliche
Basis für das weitere Bestehen dieser jungen Zweiten Republik. Dement-
sprechend förderten sie einen Österreichpatriotismus, der sich in der kul-
turellen, ethnischen und sozialen Abgr enzung zu Deutschland auf
»barock-katholische Traditionen« stützte.13 Unter diesen Voraussetzun-
gen wurde das Prinzip der »nationalen Versöhnung« und der »Volkssoli-
darität« durchgesetzt: Leopold Figl konnte daher in seiner Funktion als
Bundeskanzler erklären, dass die Rückkehr der vertriebenen Jüdinnen
und Juden begrüßt würde – jedoch nur unter der Bedingung, dass sie als
»Österreicher« kämen.14 Antisemitismus – nach 1945 als Ideologie dis-
kreditiert – wurde auf diese Weise unter dem Label des »Patriotismus«
und hinter der »Opferthese« versteckt.

Die Beschwörungsformel aus »Patriotismus« und »Opfer these«
konnte den offenen Antisemitismus »niederhalten«, solange die jüdische
Bevölkerung in Österreich mehr oder weniger unsichtbar blieb, keine
Entschädigungs- und Restitutionsforderungen mehr stellte und vor allem
nicht an der hegemonialen Vergangenheitserzählung kratzte. Jegliche
Kritik daran wurde mit vehementer Missachtung gestraft. Dementspre-
chend wurde etwa Simon Wiesenthal, der unermüdlich ehemalige NS-
Verbrecher aufspürte und Gerichtsprozesse anstrengte, von Bruno
Kreisky als »Unruhestifter« diffamiert. Derartige Ereignisse bewirkten
allerdings zunächst wenig. Erst im Lauf der 1980er Jahr e entstanden
breite Diskussionen über bestimmte Ungereimtheiten in der offiziellen
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österreichischen Geschichtsbetrachtung und über die bisherige Sicht -
weise auf die eigene NS-Vergangenheit. Allgemein vollzog sich in dieser
Zeit ein grundlegender Paradigmenwechsel: Die Vernichtungspolitik des
Nationalsozialismus sowie die Jüdinnen und Juden als deren Opfer rück-
ten zunehmend ins Zentrum der Wahrnehmung. Mit diesen Verschie-
bungen korrelierte das erstarkende Selbstbewusstsein der Jüdinnen und
Juden sowohl in Israel als auch in der Diaspora. Die Standpunkte ver -
schoben sich nicht zuletzt nach dem Prozess gegen Adolf Eichmann in
Jerusalem (1961) und mit dem (erfolgreichen) Sechstage-Krieg Israels
gegen Ägypten (1967). Diese beiden Ereignisse hatten offenbar katalysa-
torische Wirkung. 

Allein der Mythos von einem schlagkräftigen Geheimdienst, das Wissen um
eine Armee, in der die Kohns und Levis Generäle werden, änderten das
Selbstwertgefühl aller Juden. Nachdem Adolf Eichmann aus Argentinien ent-
führt und in Jerusalem abgeurteilt worden war, bangten die Mörder in allen
Ländern um ihr Leben. Nun mussten sie erkennen, dass Juden nicht mehr
Freiwild und ewige Opfer waren. Der Fluch der Verfolgung war gebrochen.15

Israel stellte nun auch für die Jüdinnen und Juden in der Diaspora einen
positiven Identifikationsfaktor dar.16 Dieses gestärkte Selbstbewusstsein
in Verbindung mit anderen Faktoren – wie zum Beispiel einer veränder -
ten Geschichtsbetrachtung »von unten«17 – öffnete das internationale
Interesse für die jüdische Geschichte.

Vor diesem Hintergrund brachten die vergangenheitspolitischen
Skandale Österreich immer mehr ins Kreuzfeuer der Kritik. Als 1986 der
World Jewish Congress (WJC) Bedenken gegen die Kandidatur Kur t
Waldheims für das Amt des Bundespräsidenten anmeldete, explodierte
in Österreich das zugeschüttete Potenzial des Antisemitismus: »das Aus-
land«, der »World Jewish Congress« und »die Ostküstenpresse« (meist
die New York Times) wurden gleichgesetzt; sie waren der Inbegriff des
jüdischen Feindbilds. In der Kurzfassung sprach man auch vom »Weltju-
dentum« und suggerierte auf diese W eise eine »Weltverschwörung«
gegen Österreich. Dieser nun offen zu T age tretende Antisemitismus
wurde zum Teil mit Judenhass christlicher Tradition gepaart und/oder
argumentativ mit Hilfe einer »Opfer-Täter-Umkehr« untermauert. Dabei
setzte man das Verhalten gegenüber Kurt Waldheim bzw. Österreich mit
dem Verhalten der NationalsozialistInnen gegenüber den Jüdinnen und
Juden gleich. So konnten sich die BefürworterInnen des umstrittenen
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Kandidaten als »Opfer der Opfer« oder »unschuldige Täter« darstel-
len.18

In der Debatte um Kurt Waldheim wurde eines ganz besonders deut-
lich: die Konstruktion und die Verfestigung des antijüdischen Feindbilds
war mit der österreichischen Opferthese und ihren Rechtfertigungsdis-
kursen eng verbunden. Jeglicher Angriff auf sie wurde von einer breiten
Mehrheit als grundlegendes Infragestellen des österreichischen Selbstver-
ständnisses empfunden; die Strategien der Schuldabwehr waren zumeist
mit antisemitischen Vorurteilen gepaart. Allerdings schien offener Anti-
semitismus da nicht mehr haltbar zu sein, wo die KritikerInnen in ihr er
Mehrheit nicht mehr als »außenstehend« betrachtet bzw. mit einer ver-
meintlich »jüdischen« Seite assimiliert werden konnten. In diesen Situa-
tionen nahm der Antisemitismus plötzlich neue Formen an: Er tauchte
gleichsam »verpackt« in Schuldabwehrstrategien, amerika- und israel-
feindlichen Argumentationen oder Weltverschwörungstheorien auf.

D E F I N I T I O N E N  D E S  A N T I S E M I T I S M U S

In Anbetracht dieser neuen Erscheinungsformen des Antisemitismus soll
hier ein Blick auf seine Entwicklungsgeschichte geworfen werden. Bereits
im 19. Jahrhundert zeigt sich ein erster Bruch: Neben die naiv-emotio-
nale, zum Teil christlich motivierte Judenfeindschaft trat eine reflektierte
und theoretisch begründete Position. Hannah Ar endt nannte sie den
»modernen Antisemitismus«, der mit dem modernen Nationalstaat und
in Reaktion auf die einzigartige Rolle der Jüdinnen und Juden entstan-
den sei. 

Der von ihr aufgezeigte Bruch ist daher nicht der Entwicklung der juden-
feindlichen Kräfte inhärent, sondern der jüdischen Geschichte selbst. Hannah
Arendt hebt auf die einzigartige Rolle der Juden in der Entwicklung der
modernen Welt ab, nicht auf die Neuartigkeit des modernen Antisemitismus
oder der nationalsozialistischen Vernichtungspolitik.19

Shulamit Volkov widerlegt in ihrem Essay »Antisemitismus als kultur el-
ler Code« Hannah Arendts Position. Sie zeigt außerdem, wie kurz auch
andere Definitionsversuche (George Mosse, Fritz Stern, Theodor W .
Adorno, Reinhard Rürüp u.v.m.)20 greifen. Nicht allein die Merkmale
des Phänomens müssen beschrieben, sonder n dessen Funktion muss
erklärt werden. Ihre Analyse über die Wilhelminische Gesellschaft bringt

115



einen Prozess der kulturellen Polarisierung zum V orschein, der zwei
Ideengruppen oder zwei Systeme von Werten und Normen (Kulturen)
hervorbrachte. Zu ihrer Symbolisierung und Bezeichnung dienten häufig
die Begriffe »Antisemitismus« und »Emanzipation«. Sie hatten für die
Entscheidung der wichtigeren Tagesfragen weniger praktische Bedeu-
tung, als sie vielmehr geeignet waren, symbolischen Wert anzunehmen.
Sie waren gegen Ende des 19. Jahr hunderts zu »kulturellen Codes«
geworden.

Das Bekenntnis zum Antisemitismus [oder zur Emanzipation] wurde zu
einem Signum kultureller Identität, der Zugehörigkeit zu einem spezifischen
kulturellen Lager. Man drückte dadurch die Übernahme eines bestimmten
Systems von Ideen und die Präferenz für spezifische soziale, politische und
moralische Normen aus.21

Antisemitismus kann also keinesfalls als Reaktion der nicht-jüdischen
Gesellschaft auf die Rolle von Jüdinnen und Juden betrachtet werden –
eine These, die an sich schon ein antisemitisches Vorurteil beinhaltet.
Denn der Antisemitismus diente in erster Linie als Orientier ungszeichen
in einem Referenzsystem.22

Der zweite Bruch kann in der Niederschlagung des Nationalsozialis -
mus festgestellt werden. Antisemitismus wurde – abgesehen von rechts-
radikalen Gruppen, wo er weiterhin als »kultureller Code« wie im 19.
Jahrhundert fungiert – in den »Untergrund« verdrängt. 23 Nur in
bestimmten Situationen macht er sich auch außer halb der extremen
Rechten bemerkbar. Allerdings äußert er sich dann nicht oder nur selten
als offene Judenfeindschaft. Gleichzeitig hat das Entsetzen über den mil-
lionenfachen Mord an den Jüdinnen und Juden in gewisser Hinsicht eine
Sensibilisierung bewirkt. Nun werden auch jene antisemitischen Äuße-
rungen und Erscheinungsformen als solche erkannt – wie zum Beispiel
das peinliche Vermeiden der Wörter »Jude« oder »jüdisch«24 –, die vor-
her nie als judenfeindlich empfunden wurden.

Tatsächlich handelt es sich um ein paradoxes Phänomen: Der »Anti -
semitismus ohne Antisemiten«25 wird zum Massenvorurteil ohne Legiti-
mation, ohne öffentliches Subjekt, ohne propagandistische TrägerInnen,
ohne das Selbstverständnis einer Ideologie. Es stellt kein Rechtfer ti-
gungsmuster dar, auf das man sich offen berufen kann, ohne »sanktio-
niert« zu werden. Dennoch wird es weiterhin – kulturell verfestigt ins
»kollektive Unbewusste« abgesunken – ohne Absicht im alltäglichen
Sprachgebrauch reproduziert. Es ist der paradoxe Zustand der Koexis-
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tenz von Vorurteilskristallisation und »offizieller« Vorurteilsrepression,
»in dem viele Österreicher sich zu Vorurteilen, die sie ausdrücken wol-
len, gleichsam nicht mehr bekennen dürfen oder aber Vorurteile, die sie
gegen ihren Willen ausdrücken, nicht mehr verstehen können.«26 Es han-
delt sich in diesem Sinn um etwas mehr oder weniger Unbewusstes. Den-
noch bildet es keine Ausnahme des Privaten, sondern trägt eminent poli-
tisches Potenzial in sich. Daher gibt es auch weiterhin Antisemitismus in
der Politik, selbst wenn der »politische Antisemitismus« verschwunden
ist.27

Parallel zu dieser Entwicklung muss ein Blick auf die jüdischen
Gemeinden in Europa geworfen werden. Das europäische Judentum –
von den NationalsozialistInnen um mehr als die Hälfte dezimier t –
wurde nach der Shoah vor allem in Zentral- und Osteuropa praktisch
unsichtbar. Es kann daher – wie Paul Lendvai es formulierte – von einem
»Antisemitismus ohne Juden«28 gesprochen werden. In einer Welt aber,
in der zwar kaum Jüdinnen und Juden leben, Antisemitismus jedoch ein
großes politisches Potenzial besitzt, spielen die Beziehungen staatlicher
und öffentlicher Institutionen zu jüdischen Einrichtungen und vor allem
zu Israel eine grundlegende Rolle.29 Die Spannungen und die gegenseitige
Wahrnehmung haben wesentlichen Einfluss auf die Erscheinungsform
des »antisemitenlosen« Antisemitismus.

E R S C H E I N U N G S F O R M E N  D E S  A N T I S E M I T I S M U S  I N  D E N

R E A K T I O N E N  A U F  D I E  W E H R M A C H T S A U S S T E L L U N G

Diese kulturell verfestigte Form des »Antisemitismus ohne Antisemiten
und Juden« ist auch in den Stellungnahmen zur zweiten Wehrmachtsaus-
stellung festzustellen. Ideologisch fundierte antisemitische Äußerungen
(»ideologisch« meint hier jenen Antisemitismus, der als »kultur eller
Code« dient) finden sich nur vereinzelt im BesucherInnenbuch unter den
Antworten der befragten SchülerInnen und den Beiträgen der Gr uppen-
diskussionen. Sie fügen sich in das kulturelle Diskursnetz ein.30 Dieser
Tatsache zum Trotz scheint diese ideologische Spielart des Judenhasses
jedoch weiterhin alleiniger Code des Rechtsextremismus zu bleiben. Dies
um so mehr, als Jugendliche in Gesprächen mit PensionistInnen sehr sen-
sibel auf offen antisemitische Statements reagierten. So verurteilten etwa
SchülerInnen eines Wiener Gymnasiums, die im Rahmen der Initiative
»Dialog.Diskussion.Demokratie«31 an einem intergenerationellen Aus-
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stellungsbesuch teilnahmen, die Erklär ung einer Pensionistin, dass
»Österreich im Ständestaat schon sehr verjudet«32 gewesen sei, als NS-
Terminologie. Desgleichen thematisierten sie dieses Problem im Lauf von
Gruppendiskussionen, in denen sie ihr e eigenen Anknüpfungspunkte
zum Thema Nationalsozialismus frei darstellen konnten: 

Ich denk mir, dass das sicher teilweise auch von der Familie dann weitergege-
ben wird, weil’s schon in den alten Leuten auch noch viel drinnen hängt. Was
ich selber mitkrieg, bei meiner Oma, dass sie ur gegen Juden ist. Also nicht,
dass sie – ich weiß nicht – irgendwas dagegen tut oder so, aber sie ist immer
auf Urlaub in der Schweiz, und da sind im Nachbarhotel viele Juden, sagt sie,
[...] und die waren so furchtbar, und ich weiß nicht was. Wo ich mir denk,
das kann jeder andere auch sein. W as halt irgendwo bei ihr voll drinnen
sitzt.33

Offener Antisemitismus ist im Privaten und Alltäglichen also durchaus
vorhanden. Doch die Jugendlichen scheinen dieses Phänomen zumeist
auf die Generation ihr er Großeltern zu beschränken – eine Ar t und
Weise, sich von dieser Haltung abzugrenzen.

Während sich die Mehrheit der SchülerInnen von der ideologischen
Spielart des Antisemitismus klar distanzierte, tauchte sie in mehr oder
weniger versteckter Form in Momenten auf, wo man sie am wenigsten
vermutet hätte. So befürwortete beispielsweise ein/e BerufsschülerIn die
Wehrmachtsausstellung zwar im Prinzip, doch nur unter der Bedingung
der »Objektivität«:

Auch das Positive am Hitler-Regime müsste gezeigt werden. Und auch die
wirkliche Situation der Juden. Man sieht es auch heute --> Israel. Die gehen
mit Hubschraubern gegen Steine werfende Kinder los. Da stellt sich die Fra -
ge, welche Art von Menschen die Juden sind!34

Hier zeigt sich nicht nur eine gewisse Kontinuität von nationalsozialisti-
schem Gedankengut, sondern vor allem eine Re-Aktualisier ung alter
Feindbilder vor dem Hintergrund gegenwärtiger Ereignisse: Im Frühjahr
2002 eskalierte der Konflikt zwischen Israel und den PalästinenserInnen;
gleichzeitig bombardierten die USA Stellungen der Taliban in Afghanis-
tan. Die Berichte über die begangenen Kriegsverbr echen verliehen
diesem Thema zusätzliche Aktualität. In zahlreichen Diskussionen ver-
suchten AusstellungsbesucherInnen die Verbrechen der Wehrmacht mit
diesen Kriegsverbrechen im Nahen Osten zu vergleichen. Oder sie zogen
eine direkte Linie von den jüdischen NS-Opfern zu den israelischen bzw.
amerikanischen Kriegsverbrechen im Nahen Osten. Sowohl die antiame-
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rikanischen als auch die antiisraelischen Ressentiments bedienten zum
Teil antisemitische Vorurteile. Diese entsprangen jedoch weniger einem
ideologischen Gedankengut als vielmehr der kulturell verfestigten Form
des »Antisemitismus ohne Antisemiten«.

A N T I A M E R I K A N I S C H E  F E I N D B I L D E R

Antiamerikanische Argumentationen verwiesen gemeinhin auf »Opfer
der amerikanischen Bomben«35, die »Luftangriffe [...] auf deutsche Städ-
te (als Deutschlands Niederlage schon besiegelt war), die tausende Zivilis-
ten töteten«36 oder forderten pauschal eine Ausstellung über »die Grau -
samkeiten der USA«37. Sowohl jugendliche als auch erwachsene Ausstel-
lungsbesucherInnen brachten unterschiedliche Beispiele aus der amerika-
nischen Geschichte. Besonders häufig wurden der Völkermord an den
IndianerInnen – gleichsam stellvertretend für »die ganzen Minderheiten,
dies in ihrm eigenen Land fertig gmacht ham«38 genannt –, der Atom-
bombenabwurf auf Japan und vor allem die Kriegsverbrechen in Viet-
nam39 zitiert. Kulturell verfestigter Antisemitismus kam dann zum Tra-
gen, wenn diese Kriegsverbrechen – die den historischen Tatsachen ent-
sprechen – unvermutet in einen ursächlichen Zusammenhang mit dem
nationalsozialistischen Vernichtungskrieg gestellt wurden: 

Nur was ich sag is eigentlich, dass Österreich bis vor zwei Jahren oder so
immer wieder von einem amerikanischen Anwalt eigentlich verklagt wor dn
is, wegen Entschädigungszahlungen. Das hat sich jetzt eh aufghör t, nur der
erste Gag, den ich seh, is, dass eigentlich unser e Generation eigentlich über-
haupt nix mehr damit zu tun ghabt hat, das einzige, was wir machen können,
is schaun, dass es nimmer passiert, und zweitens, dass die Amerikaner, die ja
Vertreter von den Geschädigten sind, obwohl die Amerikaner eigentlich noch
nie Reparaturzahlungen an Vietnam gezahlt haben [...]40

Dieser Verknüpfung von Entschädigungszahlungen mit antiamerikani-
schen Ressentiments wurde unbewusst eine antisemitische Färbung gege-
ben. Die Jugendlichen übernahmen in dieser Gruppendiskussion undiffe-
renziert Codes einer vergangenheitspolitischen Kultur, die von einer star-
ken antisemitischen Abwehrhaltung geprägt ist. Ähnlich zeigt sich dies
im Eintrag vom 18. April 2002 ins BesucherInnenbuch: 

Ich glaube, dass nach zig Ausstellungen dieses Thema zur Genüge behandelt
wurde. Jeder bekam WIEDERGUTMACHUNGSZAHLUNGEN! Was be-
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kommen alle anderen Völker, die schon in der Weltgeschichte gemartert und
grausame Tode erlebten? Die Amerikaner »die Retter« der Juden, taten
nochmal »was« in Vietnam: Ach hoppla, da erinnert sich zufällig keiner
mehr. [...]41

Der Konnex von »Wiedergutmachungszahlungen« und Antiamerikanis-
mus kann unter anderem auf die amerikanische Unterstützung jüdischer
Forderungen zurückgeführt werden. Diese wurden von Österreich seit
1945 weitgehend abgeblockt; ebenso entsprangen die Entschädigungs -
zahlungen auch nach der Einrichtung des »Nationalfonds der Republik
Österreich für Opfer des Nationalsozialismus« (1995) eher den Bemü-
hungen einer außenpolitischen Imagepflege denn einem Eingeständnis
der Mitverantwortung.42 Spätestens seit den neuerlichen Diskussionen
über die Restitution jüdischen Eigentums (z. B. der Fall Bloch-Bauer
oder die Historikerkommission)43 und Entschädigung von Zwangsarbei-
terInnen schürten – ähnlich wie in der Waldheim-Debatte – sowohl Poli-
tikerInnen als auch BerichterstatterInnen antisemitische Ressentiments
in Verbindung mit antiamerikanischen V orurteilen. Argumente der
Schuldabwehr, Forderungen nach einem wie auch immer gear teten
»Schlussstrich« unter die Vergangenheit sollten die Ansprüche auf »Wie-
dergutmachung« entkräften.

A N T I I S R A E L I S C H E  F E I N D B I L D E R

Dahingegen betteten sich antiisraelische Argumentationen in ein sehr
viel komplexeres Spannungsfeld ein. Antizionistische und antisemitische
Ressentiments, Ablehnung der israelischen PalästinenserInnenpolitik
und die österreichisch-israelischen Beziehungen bilde(te)n die Koor dina-
ten dieses Diskurses. Sie verdichteten sich zunächst in den geläufigen
Israel-Bildern der ÖsterreicherInnen. Das idealisierte Bild von dem klei-
nen, aber militärisch erfolgreichen Staat im Nahen Osten aus der Zeit
des Sechstage-Krieges (1967) hat sich spätestens seit dem Libanonkrieg
(1982) in sein genaues Gegenteil verkehrt: Das Identifikationsbedürfnis
mit einem anderen Kleinstaat, der um seine Existenz kämpfte, die Pro-
jektion unausgesprochener Schuldgefühle gegenüber den Jüdinnen und
Juden auf »die Araber« und die Parteinahme für den westlichen Bünd-
nispartner waren 1982 und sind vor allem heute obsolet. Die gezielte
Expansionspolitik Israels und insbesondere die Massaker von Sabra und
Schatila44 riefen massive Kritik hervor. Bruno Kreiskys Nahost-Engage-
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ment und auch die neuen Mehr heitsverhältnisse innerhalb der UNO
zugunsten der so genannten »Dritten« und der arabischen Welt wirkten
zusätzlich meinungsbildend. Eine gemeinsame Stellungnahme des öster-
reichischen Parlaments zum Libanonkrieg stellte erstmals die Leiden der
Zivilbevölkerung, die Völkerrechtsverletzungen durch Israel und die
daraus resultierenden Gefahren für den Weltfrieden fest.45

Insbesondere die politische Linke prägte das Feindbild des »zionisti -
schen Aggressionsstaates«. Es stand ganz in der Tradition des Antizionis-
mus. Dieser knüpfte zum einen an die sowjet-kommunistische Israel-
Politik an, zum anderen entsprang er dem Antizionismus der europäi-
schen und nordamerikanischen Linken bzw . linken Mitte. Gewisser -
maßen handelte es sich hier – ähnlich wie bei der alten innerjüdischen
Kontroverse um den Zionismus – um einen Streit um Werte und Haltun-
gen, die sich sowohl gegen die nationale oder ethnische Bedeutung des
Judentums richtete als sich auch aus antiimperialistischen bzw. antikolo-
nialistischen Quellen nährte. Diese Spielart des Antizionismus nahm in
der Gesamtkultur der Linken die Funktion eines Erkennungszeichens
ein.46 Ebenso wie der Antisemitismus heute nur noch der mar ginalen
rechtsextremen Gruppe als Identitätsmerkmal dient, gilt der Antizionis -
mus nur mehr in einer linksextremen Szene als »kultureller Code«.
Wenn auch eine antizionistische Haltung als »Tarnung älterer, juden-
feindlicher Vorurteile benutzt werden kann«47, so reicht dieses Zusam-
menspiel keinesfalls für eine Gleichsetzung von Antizionismus und Anti-
semitismus in ihrer ideologischen Form aus.

In Österreich vermengen sich jedoch häufig antizionistische mit anti-
semitischen Vorurteilen zu einer diffusen Israel-Kritik. Diese ist vor
allem auf die mangelnde öster reichische Vergangenheitsbewältigung
zurückzuführen, wie die Diskussionen über Israel von 1982 verdeutli-
chen: 

Dies zeigte sich zum einen in Israel selbst, wo man zur Legitimation der eige-
nen Politik sehr oft NS-Bezüge herstellte und den Kampf gegen die PLO häu-
fig als Kampf gegen »die Nazis« zu stilisieren versuchte. [...] Zum anderen
zeigte sich diese »Verlängerung von Geschichte« auch in Österreich im häufi-
gen Gebrauch von NS-Begriffen, die auf das Geschehen im Libanon ange-
wandt werden, um auf diese Weise der Kritik an Israel eine entsprechende
Dramatik zu verleihen. Immer wieder wurden historisch eindeutig besetzte
Termini wie »Holocaust«, »Endlösung«, »Endsieg« und »Konzentrationsla-
ger« (jeweils mit und ohne Anführungszeichen) strapaziert, ohne dass den
»qualitativen« Unterschieden, die zweifellos zwischen den nationalsozialisti-
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schen Verbrechen und der israelischen Vorgangsweise bestanden, Rechnung
getragen worden wäre.48

Seither dominieren in Österreich die negativen Israel-Bilder eines Unter -
drückerInnenstaates. Auch wenn manche den Zionismus nicht als Natio-
nalismus, Kolonialismus, Rassismus oder Faschismus ver urteilen, so
wird Israel doch häufig als Störenfried empfunden, der immer wieder an
den Nationalsozialismus erinnert. Israel wird unterstellt, die Geschichte
der Shoah für politische Zwecke zu benutzen und sich aufgr und der
Schuldkomplexe der restlichen Welt »alles erlauben« zu können.49 So
fragte ein Leserbriefschreiber,

ob nicht die neue Diskussion um die Wehrmachtsausstellung eine für so man-
che Juden willkommene Flucht in die Vergangenheit ist, um abzulenken von
den brutalen Gräueltaten, die durch Sharons israelische Armee in jüngster
Zeit an palästinensischen, auch christlichen Frauen und Kindern begangen
wurden und werden – gerade im Holocaust im Gefangenenlager Jenin, wo
15.000 Christen wohnen.50

Der Verfasser des Leserbriefes untermauerte seine »Kritik« an der israeli-
schen Repressionspolitik nicht nur mit einem christlich-religiösen Anti-
semitismus, sondern setzte die Massaker an der palästinensischen Bevöl-
kerung mit der Vernichtung der Jüdinnen und Juden durch den Natio-
nalsozialismus gleich. 

Eine berührende Ausstellung, die hoffentlich vielen Menschen die Augen öff-
net, dass jeder Krieg Verbrechen ist. […] Ich würde mich sehr freuen, aus
aktuellen Anlässen ähnliche Ausstellungen in New York und Jerusalem sehen
zu können.51

Dieser Eintrag im Besucherbuch gibt im Grunde nur die »Unsicherheit«
des Krone-Kommentators Herbert Pirker wieder, »obs in fuchzg sechzg
Joa in Israel a Weamochtsauschdölung gebn wiad [...]«52. Ein offensicht-
licher Gegner der Ausstellung forderte überhaupt die lokale Ausstel-
lungsleitung auf, mit dem Pressefoto eines von einem israelischen Solda-
ten bewachten und gefesselten Palästinensers »doch ausnahmsweise ein-
mal ein nicht gefälschtes Bild« zu ver wenden. Als Kommentar schlug er
vor: »Jüdischer Eroberungs- und Vernichtungskrieger foltert Zivilper-
son«53. Derartige antisemitische Aussagen fanden sich in variierter Form
in zahlreichen LeserInnenbriefen und Kommentaren vor allem der kon-
servativen Zeitungslandschaft Öster reichsr. Die Gleichzeitigkeit der
zweiten Wehrmachtsausstellung und der Eskalation des israelisch-palä-
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stinensischen Konflikts schienen antisemitische Ressentiments zu
wecken. Ein Leserbriefschreiber »befürchtete« auch gleich, »dass durch
den jüdischen Nationalismus der Antisemitismus weltweit wieder neue
Nahrung bekommt«54. Diese Warnung vor einer neuen Welle des Antise-
mitismus folgt im Grunde einem alten Stereotyp, wonach die Jüdinnen
und Juden an ihrer Verfolgung (und Vernichtung) selbst schuld wären.

Z U S A M M E N F A S S U N G

Allgemein war das Klima der zweiten Wehrmachtsausstellung von den
internationalen Ereignissen in Israel und Afghanistan ebenso wie vom
innenpolitischen Tagesgeschehen angeheizt. Die Emotionalität mancher
Fragen und Kommentare zu den Inhalten der Ausstellung – vor allem zur
Definition von Kriegsverbrechen und des Charakteristikums des Ver-
nichtungskrieges der Wehrmacht – war nur in diesem Kontext verständ-
lich. Die Aussage und die Art der Darstellung der Ausstellung wurden –
abgesehen von ein paar wenigen »Unverbesserlichen« – kaum grundsätz-
lich in Frage gestellt. Generell schienen die BesucherInnen die Verbre-
chen der Wehrmacht zu verurteilen. Die Jugendlichen argumentierten in
den Gruppendiskussionen und in den Fragebögen relativ unsicher. Sie
erweckten zum Teil den Eindruck, in einem persönlichen Zwiespalt ihren
Ur-/Großeltern gegenüber zu stehen. Häufig saß ihnen auch noch der
Schock über das Gesehene nach dem Ausstellungsbesuch in den Kno-
chen. In Verbindung mit den aktuellen Ereignissen und beseelt vom Wil-
len, »aus der Geschichte zu lernen«, suchten sie auf diese Weise nach
ihnen vertrauten Argumenten. Beeinflusst von Medien und wohl auch
Unterricht oder Diskussionen innerhalb des Familien- und Freundeskrei-
ses gelangten einige von ihnen zu einem diffusen antiamerikanisch-anti-
israelischen Diskurs, gepaart mit latent antisemitischen Ressentiments
und den altbekannten Strategien der Schuldabwehr.
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Revisionismus als Entstellung und Klischee

D A R U  H U P P E R T

I

Der Revisionismus wird gewöhnlich als Gesinnung betrachtet, die einer
Nachhilfe in Geschichte bedarf. Er wird als Irrtum und Mangel an W is-
sen verkannt – eine Verwechslung, die so naiv ist wie die Apologie ver -
schlagen.1 Apologie bedarf, anders als Irrtum und Unwissenheit, der
Aktivität des Subjekts. Sie ist keine falsche Aussage über Vergangenes,
sondern eine Verfälschung der Geschichte. Als solche ist sie ein wider-
spenstiges Phänomen. Am Beispiel der Wehrmachtsausstellung erlebte
ich als Mitglied des Vermittlungsteams wiederholt, wie der Revisionis-
mus etlichen Disputen zum Trotz unangetastet blieb. Das überrascht und
verlangt nach einer Erklärung.

Der Revisionismus zeigt sich als etwas, das er nicht ist. Mehr noch als
Unwahrheit ist Täuschung sein Element. Das kennzeichnet ihn als einen
Akt der Abwehr und prädestiniert ihn für eine psychoanalytische Unter-
suchung. Ich werde mich auf extreme Formen der Apologie beschrän-
ken, nur diese lassen das Problem des Revisionismus erkennen. Zudem
sind die schweren Formen in den moderaten angelegt und das beste
Argument gegen sie. Radikale Apologie ist die Unwahrheit der Vorsichti-
gen.

Meine Untersuchung ist nicht historisch, sonder n befasst sich mit
Revisionismus als Anti-Geschichte. Die gezogenen Schlüsse beziehen
sich nicht auf reale Geschehnisse, sondern auf deren psychische Umar-
beitung, welche als V erzerrung und Umkehr der Ereignisse Gestalt
annimmt. Doch gerade in dieser Anti-Geschichte finden wir erklär ende
Hinweise für das Grauener regende, das uns am historischen V erlauf
bannt und erschreckt.

I I

Wenn der Revisionismus eine Abwehr ist, widersteht er den Kritiken, die
er provoziert – mehr noch als das, er zehrt an ihnen. Apologie verleitet
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eher zur Verurteilung als zur Diskussion. Es mag moralische Notwehr
sein, Menschen anzuklagen, die ein Regime in Schutz nehmen, das das
Morden zum Prinzip erhoben hat. Diese Reaktion überwindet jedoch
nicht die Ohnmacht, die sie auslöste. Zudem läuft sie der Apologie in die
Falle. Revisionisten legen die Verurteilung als Vorurteil aus, die Aufre-
gung, die sie bewirken, gereicht ihnen zur Lust. Apologie provoziert ihre
Verurteilung, um sich dagegen aufzulehnen. Unter dem Vorwand, eine
unterdrückte Wahrheit auszusprechen, verleiht sie sich den Schein des
Subversiven. 

Eine andere Versuchung ist es, den Revisionismus – indem man die
Wahrheit zur Hilfe ruft – mit dem Verweis auf die Geschichte zu widerle-
gen. Das gelingt jedoch nur gegenüber jenen, die eben keine Revisionis-
ten sind; ein Apologet findet oder erfindet seine Tatsachen. Durch seine
verfälschende Darstellung von Ereignissen belegt er alles in einer Diskus-
sion Geäußerte mit dem Signum des Falschen. Der Versuch der Widerle-
gung verliert somit seinen Faden. Was Verurteilung und Widerlegung
gegen die Apologie einbringen, wird zum Rohmaterial ihrer Entstellung. 

Hierin zeigt sich jedoch der Widerspruch des Revisionismus: Er setzt
voraus, was er verunstaltet. Als Geschichtsfälschung ist er zur Anerken -
nung des historischen Geschehens genötigt. Er bleibt der Wahrheit, über
die er Falsches sagt, verhaftet. Der Revisionist kann sich dem Glauben
an die Aussagen, die er bestreitet, nicht entziehen und versucht deshalb,
sie mit Gewalt zu bestreiten – ein Exorzismus der Geschichte. 

Apologie ist ihrer Natur nach gespalten und mit Ambivalenz behaf -
tet. Die Inhalte, gegen die sie sich wendet, werden von ihr verneint, nicht
verdrängt; sie äußert sich, statt im Schweigen, als ver fälschende und
negierende Rede. Die logische Formulierung des Revisionismus müsste
stets gleich beginnen: »Ich will die Verbrechen der Wehrmacht nicht in
Schutz nehmen, aber ...« – und was folgt, ist eine Verteidigungsfloskel.
In der Verneinung wird der unerträgliche Inhalt zwar wahrgenommen –
das unterscheidet Verneinung von Verdrängung –, jedoch durch ein
Urteil abgewiesen. Freud (1925) lehrt, dass eine der frühesten Äußer un-
gen der Verneinung das Spucken ist: W as in einem war, wird ausge-
stoßen. Im Revisionismus wird Spucken durch Rhetorik abgelöst.

Ein Beispiel soll uns die Apologie näher bringen. Nach einer meiner
Führungen in der Wehrmachtsausstellung kam ein Mann, der an dieser
teilgenommen hatte, mit Fragen, die sich auf einen Appell reduzierten,
zu mir. Er wollte von mir hören, dass sein Vater als Wehrmachtssoldat
nichts verbrochen hatte, oder wenn doch, dann von einer uner gründli-
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chen Propaganda geblendet.2 Er äußerte seine Fragen in verzweifelter
Erregung. Ich antwortete ihm ausweichend, dass die Ausstellung die Ver-
brechen der Wehrmacht dokumentiere, nicht die Taten einzelner Solda-
ten; ich sei deshalb nicht in der Lage, zu urteilen, ob sein Vater an diesen
teilgenommen hatte. Enttäuscht wandte er sich von mir ab und schloss
sich einer anderen Führung an. Am selben Tag sah ich ihn noch an einem
dritten Rundgang teilnehmen. Ich zweifelte nicht, dass er nach Hinwei -
sen suchte, die seinen Vater von Schuld befreien sollten. Ich war mir
sicher, dass dies misslingen würde. Der Mann hatte Grund zur Verzweif-
lung – er glaubte an die Schuld seines Vaters.

Ist es aber nicht sinnlos, von mir zu verlangen, den V ater für schuld-
los zu erklären, wenn er selbst ihn ver urteilt? Was als Widerspruch
erscheint, ist Ambivalenz. Der Mann wollte keine Beschr eibung der
Geschehnisse, sondern einen performativen Akt. Ich sollte, wie ein Rich-
ter, den Vater der Anklage entheben oder diesem, wie ein Priester, die
Absolution erteilen. Dabei forderte er von mir, woran er selbst scheiterte
– den Glauben an die Schuld des Vaters zu verneinen und damit aufzulö-
sen. 

Im Revisionismus behandelt der Apologet seine Ambivalenz, indem
er seinen Unglauben durch einen Irrglauben ersetzt. Da der Mann das
jedoch nicht vermochte und die Schuld des V aters unerträglich fand,
wollte er mich zum Garanten seines falschen Glaubens machen. Dieses
Misslingen der Apologie legt zwei ihrer wesentlichen Bedingungen frei. 
1) Der Revisionismus ersetzt den geschichtlichen Bezug zur Vergangen-

heit durch den Anschein desselben – sein Double oder Gespenst.
Wobei der Gegensatz von Wahrem und Falschem nicht erst im Ver-
gleich des Revisionismus mit der Geschichte liegt, sonder n unmittel-
bar in den Revisionisten fällt. Der Apologet ersetzt das, woran er
glaubt, durch das, woran er glauben will. Seine Rhetorik versucht
diese Spaltung zu verdecken, ohne dass es ihr gelingt, sie zu schließen.
Er glaubt sich nicht ganz und ist umso dogmatischer. 

2) Was die verschiedenen Äußerungen des Revisionismus vereint, ist,
dass sie die Schuld der W ehrmacht – insbesondere der Individuen
darin – abwehren. Revisionismus behauptet nicht, wie es scheint, die
Unschuld, sondern er versucht zu entschulden.3 Das entzieht ihn der
Widerlegung. Unschuld zu behaupten wäre beschreibend und ließe
sich entkräften, die Entschuldung ist jedoch per formativ. Der Apolo-
get verschiebt, verstreut und verhüllt die Schuld, um sie nicht an dem
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Ort erscheinen zu lassen, von dem sie ausgeht. Das Maß des Revisio -
nismus ist nicht Wahrheit und auch nicht ihr Gegenteil, sondern sein
Gelingen. Als Verstümmelung der Geschichte ist er gegen den Verweis
auf sie immun. Wer den Revisionismus mit der Wahrheit einholen
will, findet sie bereits entstellt.4

Was die Apologie resistent gegen die Anklage sein lässt, ist, dass sie die
Abwehr der Schuld ethisch besetzt. Sie er hebt die Rechtfertigung des
Gräuels zum Prinzip. Es ist bemerkenswer t, dass Revisionisten die
Schuld zerstreuen wollen, als ob es die eigene wäre. Sie sind mit dem
Angeklagten (oder der beschuldigten Institution) identifiziert, er nimmt
in ihrer Sprache, sobald diese dem Revisionismus erliegt, die Position des
Ich-Ideals ein. Seine Lüge gilt ihnen als Heiligtum. Es ist ungenügend zu
glauben, Apologeten würden bloß lügen. Vielmehr lügen sie über die
Lüge ihres Ideals. Sie fühlen die Gewalt, wenn andere dem idealisierten
Menschen das Verbrechen zumuten, das er begangen hat. Die Wut, wel-
che die Umkehr der Verurteilung begleitet, verrät noch den Versuch, die
eigene Anklage zu übertönen. Der Revisionismus will Blut von den Hän-
den waschen – es insistiert jedoch als Fleck der eigene Zweifel. 

Deshalb kommt die Verurteilung von außen dem Revisionisten ent-
gegen, er braucht nun die Ambivalenz, die seine Position bestimmt, nicht
alleine zu tragen, und kann sie auf zwei Personen derar t aufteilen, dass
die Anklage gegen sein Ideal vom anderen geäußert wird. Der Widerpart
wird zum Behälter der Anklage, zum unwissenden Hüter des Geheimnis-
ses, das den Revisionismus bestimmt.5 Um die Apologie zu erschließen,
müssen wir nun die Perspektive wechseln und uns demjenigen widmen,
der sie anficht.

Wer mit Revisionisten gesprochen hat, weiß um den inneren Aufruhr,
welchen eine solche Auseinandersetzung bewirkt. Diese Reaktion muss
von dem Ärger über die Unredlichkeit des Revisionismus unterschieden
werden – sie rührt an seiner Provokation. Ein sympathischer Junge sagte,
die Wehrmachtssoldaten seien »nicht sehr nett zu den Juden« gewesen.
Die Verharmlosung ist offenkundig und fast naiv. Sie verursacht den-
noch eine Mischung aus Grauen und Grausen. Diese Reaktion scheint
im Verhältnis zur Aussage über trieben und für die wissenschaftliche
Erkenntnis wertlos. Doch die Psychoanalyse legt nahe, gerade das Über-
triebene solcher Reaktion auf ihr Objekt – das sie zwar nicht zeigt, aber
verrät – zu befragen. 

Ich schicke voraus, dass eine Fantasie das Missverhältnis zwischen
Aufruhr und Anlass bestimmt. Der Begriff »Entstellung«, den Freud in
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der »Traumdeutung« (1900) einführt, soll uns diese Fantasie aufzeigen.
»Entstellung« bedeutet, dass etwas gewaltsam von seinem Platz verscho-
ben wird – im Revisionismus zirkulier t die Schuld. Diese soll überall
erscheinen, um von dem Verbrechen, das ihre Ursache ist, abzulenken.
Täter können jedoch nicht entschuldet werden, ohne dass ein Teil ihrer
Schuld auf die Opfer fällt – in der revisionistischen Sprache sind diese
Figuren umkehrbar wie die Seiten einer Medaille. Die Herabsetzung der
Gepeinigten verhöhnt das Geschehene und ist die Schändung der Erinne-
rung an sie. Sie ist auch Anlass des Aufr uhrs. Freud lehrt jedoch, in
Reaktionen auf Gleichnisse das zu suchen, was er »historische Wahr-
heit« nennt, Taten oder materielle Gehalte, welche diese Äußerung als
Fantasie bestimmen. Die Schändung der Erinnerung ist Widerhall eines
Ereignisses, das psychisch umgeformt als Phantasma wiederkehrt. Ein
zweiter Aspekt des Begriffs »Entstellung« wird uns dieses Gebilde verra-
ten, er bedeutet die Verstümmelung einer Leiche. Dies ist das heimliche
Objekt der Apologie. Grauen und Grausen haben ihre Ursache in der
Fantasie des entstellten Leichnams.6

Dieses Phantasma lässt die Gewalt erscheinen, auf deren Vermeidung
die revisionistische Sprache abhebt. Doch Vermeidung ist nur ein ober-
flächlicher Begriff für eine Arbeit, deren Ziel es ist, unsere Vorstellung
vom Gewaltgeschehen zu verhindern. Der Revisionismus spricht über
Taten, die von Inhalten entleer t sind, vom Tod als Statistik und von
Getöteten als Statisten – er propagiert die Illusion einer blassen Gewalt.
Seine Rhetorik verbannt den Leichnam aus der Sprache. 

Die grundlegende Bedeutung der Fantasie liegt jedoch nicht auf der
Ebene des Inhalts. Sie enthüllt die Abwehr, nicht das Abgewehrte. Schon
die Entstellung der Leiche ist Revisionismus – als Tat. Indem sie die Spu-
ren des Verbrechens verwischt und das Antlitz des Opfers verunstaltet,
trachtet sie das Verbrechen ungeschehen zu machen. Während Mord die
Tötung eines Menschen beabsichtigt, sucht Entstellung darüber hinaus
die Erinnerung an ihn auszulöschen. Als Vernichtung des Gedächtnisses
ist sie selbst Zeichen.

Ihr Widerspruch ist, dass sie Zeugnis von dem Verbrechen ablegt, das
sie verbergen soll. Bisweilen bleibt vom Mord nichts als ein Körperstum-
mel und von der Geschichte kaum mehr als die Lüge. Apologie und Ent-
stellung haben eine gemeinsame Absicht und das selbe Objekt: die Zer -
störung der Erinnerung an das Verbrechen. Täter verstümmeln die Erin-
nerung am Körper des Opfers, Apologeten am Diskurs der Geschichte.
Revisionismus ist das sprachliche Pendant zur Entstellung der Leiche.7
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Die Apologie wiederholt ein Verbrechen, das sie mit Worten abstrei-
tet, in der Fantasie des Widerparts. Sie schürt den Schrecken des Natio-
nalsozialismus und verharmlost ihn nicht bloß. Ein Diktum von Karl
Kraus besagt, dass Menschen, hätten sie mehr Fantasie, keine Kriege
führen würden.8 Die Veräußerung der Fantasie bedeutet, dass das, was
nicht vorgestellt wird, sich als unvorstellbare Tat ereignet. Revisionismus
verhüllt nicht nur nachträglich die Gewalt, er ist schon Vorbedingung
eines Verbrechens, das ohne präventive Entschuldung nicht auskommt.
Er ist Gewalt, die sich mit den Mitteln der Rhetorik verschweigt. Fr eud
betonte, dass der Todestrieb im Stillen arbeite und deshalb der Wahrneh-
mung entgehe. Anderseits nimmt dieser Trieb in der offenkundigsten
Zerstörung Gestalt an. Was verrät, dass Verbrechen und Entstellung
zwei Momente desselben Geschehens sind. Als Sprache der Auslassung
ist Apologie das stille Moment der Gewalt, die sie abstreitet. 

I I I

Bisher habe ich den Revisionismus, in der Doppelgestalt von Verneinung
(der Schuld) und projektiver Evakuierung (der fantasierten T at), als
Abwehr bestimmt. Es genügt jedoch nicht, den Revisionismus allgemein
zu erörtern. Ich will vier Abwehrmechanismen behandeln, durch die sich
die Apologie äußert. Diese Mechanismen sind Hilfsmittel der Vernei-
nung, ihre Aufgabe ist die Entschuldung des Ideals.

V E R S C H I E B U N G  U N D  V E R D I C H T U N G

Ein Untergriff revisionistischer Rhetorik ist, ander e Verbrechen der
Menschheitsgeschichte anzuführen, um die Taten der Wehrmacht zu
legitimieren. Diese Figur bedient sich zunächst der Verschiebung. Das
Sprechen des Revisionisten gleitet von der Wehrmacht zu anderen Hee-
ren und anderen Kriegen, es kulminiert darin, die angeführten Kriege zu
verdichten. Des Apologeten Schluss ist stets derselbe: Alle Kriege sind
fürchterlich und deshalb gleich. Seine Argumentation bewegt sich von
den Verbrechen der Wehrmacht zum Krieg als Verbrechen – ein Pazifis-
mus als Entschuldung faschistischer Tötungsmoral. Die Gleichmachung
unterschiedlicher Taten verrät das Desinteresse des Revisionisten an den
Ereignissen, über die er spricht, und unterstr eicht die Bedeutung des
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Geschehens, welche seine Rede vermeidet. Revisionistische Beredtheit ist
eine Verhüllung der Wehrmachtsverbrechen, die verschwiegen werden.
Der Apologet spricht, um etwas anderes nicht zu sagen.

P R O J E K T I O N

Durch Projektion wird die Schuld beim Opfer gefunden. In Dritte
Walpurgisnacht beschreibt Karl Kraus (1933) diese Logik: »Überfallen
wird stets der Täter und mindestens wäre er schon darum das Opfer,
weil ihn der andere zur Gewalttat genötigt hat.«9 Die Vernichtung der
Juden, aber auch der Überfall auf die Sowjetunion scheinen solche
Gedankengänge zu provozieren. Noch das Unmaß der T at wird dem
Opfer angerechnet. So wird Sinn hergestellt, wo Verbrechen war. 

Der Revisionist projiziert auch eigene Regungen. Was er tut, schreibt
er dem anderen zu. Er nennt die Darstellung der Wehrmachtsverbrechen
eine Lüge, die Verteidigung der Ausstellung Ideologie. In dieser Logik ist
die Aufklärung entstellend, sie übt Gewalt am idealisierten Täter.

I S O L I E R U N G

Das Leid der Täter wird als Vorwand genommen, um sie als die eigentli-
chen Opfer darzustellen. Ihre Taten werden ausgelassen oder minimiert,
während die Besatzungszeit, die Bombardierung von Dresden oder die
Vertreibung der Sudetendeutschen, aus dem Zusammenhang gerissen,
als die eigentlichen Verbrechen des Krieges hypostasiert werden. Die
politische und rechtliche Schuld wird durch subjektives Leid negiert. Im
Leiden des Wehrmachtssoldaten verblassen für den Apologeten die Ver-
brechen der Wehrmacht.

I V

Der Revisionismus ist ein Gebilde aus Versatzstücken. Wer öfters mit
Apologeten gesprochen hat, bemerkt bald, dass ihre Aussagen die allzu
bekannte Wiederauflage desselben sind. Es wiederholen sich Phrasen,
Beispiele und Argumente. Die Sätze werden so oft geäußert, bis selbst
der Zweifel an ihnen abstumpft. Durch das Klischee wird das Grauen
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zum Gewöhnlichen. Das Unpersönliche der Aussage verschaf ft dem
Revisionisten ein Double an Objektivität und eignet sich als Versteck
von persönlichen Wünschen. Apologeten veränder n den Verlauf der
Weltgeschichte, um einzelne Personen zu entschulden, sie sind jedoch
nicht so unbefangen wie Jugendliche, die fragten »Wieso soll ich der
Ausstellung glauben, wenn sie meinen Großvater anklagt?«

Der Apologet braucht seinen Wunsch nicht kundzutun, auch nicht zu
erkennen. Im Klischee gibt er ihn als Einsicht aller aus. 

A N M E R K U N G E N

1 Apologie und Revisionismus haben in diesen Aufsatz dieselbe Bedeutung.
2 Ich werde mich hier auf Äußerungen von Menschen beschränken, die keine Wehrmachts-
soldaten waren, ihr Revisionismus ist aufschlussreicher.
3 Freud führt diesen Begriff in »Der Mann Moses und die monotheistische Religion«
(1939) ein.
4 Das hat einen wesentlichen Einfluss auf die Auseinandersetzung mit der Apologie. Statt
eine Schuld beweisen zu wollen, gilt es die Aufmerksamkeit darauf zu richten, wie sie zer -
streut wird. Die Inhalte revisionistischer Äußerungen werden am ehesten demontiert, wenn
ihr Widerspruch und ihre Absicht bloßgestellt werden.
5 Der Mechanismus, durch den diese Evakuierung sich vollzieht, ist die projektive Identifi-
zierung, wie sie Bion (1984) entdeckte. Melanie Klein entwickelte den Begriff, um zu
beschreiben, wie eine Person sich mit einer anderen identifiziert, in die sie eine Regung pro-
jiziert hat – sie begegnet ihrer Botschaft im anderen. Bion erkannte, dass die Regung im
anderen erscheint. Die Person ist dann mit der Botschaft des Senders identifiziert.
6 In »Zeitgemäßes über den Krieg« legt Freud die grundlegende Bedeutung des toten Kör-
pers dar. Er schreibt: »An der Leiche der geliebten Person entstanden nicht nur die Seelen-
lehre, der Unsterblichkeitsglaube und eine mächtige Wurzel des menschlichen Schuldbe-
wusstseins, sondern auch die ersten ethischen Gebote.« Siehe Sigmund Freud: Zeitgemäßes
über den Krieg (1915), S. 349.
7 In der »Traumdeutung« betont Freud, dass das Unbewusste Worte wie Dinge behandelt.
Diese Vorstellung der Körperlichkeit von Sprache ist zum Schaden der Psychoanalyse nicht
aufgegriffen worden. Sie wäre aber für eine Bestimmung des Revisionismus vonnöten. Was
an ihm unbewusst ist, ist nicht sein Inhalt, sondern sein Charakter als Akt.
8 Karl Kraus: Die letzten Tage der Menschheit. Frankfurt am Main 1986, S. 208.
9 Karl Kraus: Dritte Walpurgisnacht. Frankfurt am Main 1989.
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Der Nationalsozialismus im Bewusstsein nach 1945

Bestandsaufnahme und Vergleich von soziologischen Studien und
Umfragen zur NS-Vergangenheit in Österreich

A L E X A N D E R  P O L L A K

Eine Frage, die sich in Zusammenhang mit der Erstellung von Studien
zwangsläufig stellt, ist jene nach vorhergehenden Untersuchungen, die
als Ausgangs- und Vergleichsmaterial herangezogen werden können. Bei
der diesbezüglichen Recherche ergab sich jedoch bald die Gewissheit,
dass der empirische Forschungsbestand zu Einstellungen in Bezug auf die
NS-Vergangenheit in Österreich erhebliche Defizite aufweist. Nicht nur
wurden nach 1945 lediglich eine ver gleichsweise geringe Anzahl an
empirischen Studien zu Fragen der Wahrnehmung von NS-Zeit und NS-
Ideologie durchgeführt, sondern die vorhandenen Untersuchungen basie-
ren darüber hinaus fast ausschließlich auf rein quantitativen Erhebungen
– mit dementsprechend eingeschränktem Aussage- und Erkenntnisge-
halt.1 Zur Positionierung von Jugendlichen zur NS-Vergangenheit fanden
sich überhaupt nur drei Untersuchungen, allesamt durchgeführt im Zeit-
raum zwischen 1986 und 1988, auf die noch näher einzugehen sein
wird. Zuvor jedoch möchte ich mich mit der allgemeinen, nicht jugend -
spezifischen Entwicklung der österreichischen Nachkriegsstudien zur
NS-Thematik auseinander setzen.

Die bisher umfassendste Aufarbeitung empirischer Datenerhebungen
zur Wahrnehmung der NS-Zeit in Österreich nach 1945 findet sich bei
Heinz P. Wassermann in seiner 1998 ver fassten Doktorarbeit.2 Wie
andere AutorInnen konstatiert auch er ein Manko an empirischer For-
schung zu NS-bezogenen Themenber eichen in Österreich. 3 In seiner
Arbeit beschäftigt sich Wassermann ausschließlich mit quantitativem
Datenmaterial und versucht anhand vor handener Umfragedaten die
Meinungs- und Einstellungsentwicklung zu den Bereichen »Bewertung
des Nationalsozialismus«, »Österreich im Dritten Reich«, »Relevanz
und Praxis von Erinnern und Gedenken«, »Judentum und Holocaust«,
»Einordnung und Faktizität des Holocaust« sowie »Nationalsozialismus
und (historische) Objektivität« darzustellen und zu interpretieren.4 Der
Fokus liegt dabei auf jenen Erhebungen, die alle Altersstufen der erwach-
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senen Bevölkerung umfassen; jene Erhebungen, die nur bestimmte Seg-
mente – etwa SchülerInnen – erfassen, werden von Wassermann nicht
berücksichtigt.

Die ersten Umfragen zum Nationalsozialismus wurden in den Jahren
1946 bis 1948 von Seiten der amerikanischen Besatzungsbehörde durch-
geführt. Die insgesamt 17 Meinungsumfragen mit Samples zwischen 500
und 1000 Personen basierten auf der Standardfrage: »Glauben Sie, daß
der Nationalsozialismus eine schlechte Idee war oder eine gute Idee, nur
schlecht ausgeführt?« Bei allen Befragungen waren es nur jeweils weni-
ger als die Hälfte der Befragten, die die Ansicht vertraten, der National-
sozialismus sei eine »schlechte Idee« gewesen. Der Anteil derjenigen, die
den Nationalsozialismus als grundsätzlich gute Idee bezeichneten, ver-
zeichnete von 1946 bis 1948 im Durchschnitt sogar einen Anstieg von
33 auf 47 %, während im gleichen Zeitraum der Anteil derjenigen, die
den Nationalsozialismus für eine schlechte Idee hielten, von 48 auf 40 %
sank. Wobei nicht klar ist, ob sich hier ein – etwa durch die Besatzungs-
erfahrung oder die Rückkehr der Kriegsgefangenen – gestiegenes Potenz-
ial an NS-BefürworterInnen oder lediglich eine gesteigerte Bekenntnisbe-
reitschaft manifestiert.5 Von einer »Stunde Null« im Sinne eines kollekti-
ven ideologischen Bruchs mit der NS-Zeit nach 1945 kann in Österreich
jedenfalls nicht die Rede sein.6

In den fünfziger Jahren entwickelte sich als ein zentraler Untersu -
chungsbereich die Frage des österreichischen Nationalbewusstseins und
damit einhergehend auch jene nach der Abgr enzung zu Deutschland
bzw. von großdeutschem Gedankengut. So gaben 1956 noch 46 % der
Österreicher an, zum deutschen Volk zu gehören, 1964 behaupteten dies
noch 15 % der Befragten, 1970 nur mehr 8 %. 7 Studien, die sich mit
Fragen des Weiterbestehens von Elementen der NS-Ideologie und Wahr-
nehmungen der NS-Zeit beschäftigen, finden sich, mit Ausnahme des
Antisemitismusthemas, in den 1950er und 1960er Jahren nicht. Josef
Weidenholzer schreibt in diesem Zusammenhang: 

Statt Aufarbeitung der NS-Zeit fand Verdrängung statt. [...] Diese Verdrän-
gung zeigt sich auch im Mangel an empirischen Daten: Eine intensive For -
schungstätigkeit begann erst relativ spät, nach dem Ende der Gr oßen Koali-
tion [im Jahr 1966, Anm. d. Verf.]. Die nun beginnende Forschung setzte an
zwei Punkten an: der Einstellung zur österreichischen Nation und der Evi-
denz von Vorurteilen, insbesondere von Antisemitismus.8
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Nachdem der vorliegende Aufsatz auf jene Studien fokussiert, die sich
auf den Themenkreis Nationalsozialismus beziehen, soll hier nicht auf
die ab Mitte der 1960er Jahre verstärkt betriebenen reinen Antisemitis-
musstudien und Erhebungen zum österreichischen Nationalbewusstsein
eingegangen werden. Ein Sprung ins Jahr 1976 führt uns zur ersten
sozialwissenschaftlichen Studie, die sich auf breiterer empirischer Basis
mit der Frage auseinander setzte, in welchem Ausmaß Elemente der NS-
Ideologie den politischen Umbruch 1945 und die ersten Jahrzehnte der
Zweiten Republik überdauert hatten und inwieweit von einer Konti -
nuität zur NS-Zeit gesprochen werden konnte. 9 Folgende fünf Punkte
wurden als Kernelemente der NS-Ideologie erfasst, wobei der Aspekt des
Antisemitismus von den AutorInnen nicht berücksichtigt wurde:10

• daß unser Volk einen größeren Lebensraum benötigt und mit dem vorhan
denen nicht auskommt

• daß manche Nationen minderwertig, andere aber höherwertig sind
• daß ein Politiker allein bestimmen soll, also das Führerprinzip
• daß politische Gegner mit Gewalt unterdrückt werden sollen
• daß Österreich an Deutschland angeschlossen werden soll11

Basierend auf diesen fünf Punkten, wurde ein Katalog von sechs Fragen
entwickelt, der als Maßstab für die Klärung der Ausgangsfrage dienen
sollte. Die StudienautorInnen gingen bei der Befragung und Auswertung
von der Grundannahme aus, dass in der NS-Zeit sämtliche sechs Fragen
positiv im Sinne der NS-Ideologie beantwortet werden mussten, wobei
die Behauptungen, dass es minderwertige Nationen gibt, dass ein großer
Politiker allein bestimmen soll und dass man gefährliche politische Geg-
nerInnen einsperren oder aus dem Land vertreiben soll, von den Studien-
verfasserInnen als der harte Kern »autoritärer Einstellungen« betrachtet
wurde.12 Von insgesamt 0,24 % der Befragten wurden alle sechs Fragen
positiv beantwortet, 5 % beantworteten die drei Kernfragen positiv, was
die AutorInnen zu der Schlussfolgerung führt, dass im Jahr 1976 von
keiner zusammenhängenden NS-Ideologie im Bewusstsein der öster -
reichischen Bevölkerung mehr gesprochen werden könne:

Große Prozentsätze der Befragten bekennen sich zu dem einen oder anderen
Element autoritären Denkens oder der NS-Ideologie, praktisch keiner zum
Gesamtkomplex der NS-Ideologie und nur ein kleiner Prozentsatz zur auto-
ritären Ideologie. Dabei muß bedacht werden, daß einige wesentliche Ele-
mente der NS-Ideologie wie z. B. der Antisemitismus und die Bejahung des
Krieges im Fragebogen gar nicht enthalten waren, wären sie enthalten, wären
die Ergebnisse noch überzeugender.13
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Bei der Betrachtung der Detailer gebnisse der Befragung er gibt sich
jedoch ein etwas anderes Bild. So gingen etwa 39 % der Befragten von
einer Ungleichwertigkeit der europäischen Nationen aus, 15 % meinten,
Österreich würde mehr Lebensraum benötigen, und auf die im Rahmen
der Studie erhobene (aber nicht in den Fragenkatalog integrier te) Frage,
ob es jetzt besser um Europa stünde, wenn Deutschland gesiegt hätte,
antworteten immerhin 14 % mit ja.14 Es drängt sich somit zum einen die
Frage auf, ob tatsächlich die richtigen Fragen gestellt wur den, um
Erkenntnisse hinsichtlich der Präsenz oder Absenz und vor allem dem
gesellschaftlichen Gewicht von NS-Ideologemen zu bekommen. Zum
anderen stellt sich die viel grundsätzlichere Frage, ob bei der Studie nicht
von einem vollkommen verfehlten Anspruch, nämlich bei der Bevölke-
rung eine »zusammenhängende NS-Ideologie« zu er gründen, ausge-
gangen wurde. Das Resümee der StudienautorInnen hinsichtlich des
»überzeugenden Ergebnisses« gilt es angesichts dieser offenen Fragen
jedenfalls mit großer Skepsis zu betrachten.

Zwei Jahre später, 1978, wurde vom Institut für Neuere Geschichte
und Zeitgeschichte der Universität Linz eine Studie mit ähnlichen
Fragestellungen durchgeführt: 

Es ging darum, festzustellen, inwieweit noch Reste traditionell faschistischen
Gedankengutes im Bewußtsein der österreichischen Bevölkerung [...] vorhan-
den sind und welche zusätzlichen, neuen antidemokratischen Potentiale
bestehen.15

Die Untersuchung bestand aus einem zweistufigen V erfahren: Zuerst
wurden mittels Gruppendiskussionen die theoretischen Grundannahmen
überprüft und das Variablensystem der Erhebung angepasst, bevor dann
in einem zweiten Schritt von einem Meinungsforschungsinstitut insge-
samt 2531 Personen aus den Ber ufsgruppen PflichtschullehrerInnen,
katholische Geistliche, ExekutivbeamtInnen, ÄrztInnen sowie Politike-
rInnen der mittleren Führungsebene befragt wurden.16 Zu den Gruppen-
diskussionen schreibt der Studienautor Josef Weidenholzer: 

In ihren Aussagen über die NS-Zeit sparten die Teilnehmer nicht mit dem
Aufzählen von »positiven Seiten« dieser Zeit (keine Arbeitslosigkeit, Zucht
und Ordnung etc.) und betonten außerdem, daß man der »breiten Masse«
keine Schuld geben könne: Die Menschen wollten Arbeit und etwas zu essen
und waren deshalb für Hitler. Die Judenvernichtung wurde von den Diskussi-
onsteilnehmern zwar verurteilt, gleichzeitig erwähnten sie aber, daß die Zahl
über getötete Juden übertrieben sei.17
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Im Rahmen des Befragungsteils der Untersuchung wurde zuerst das, was
die StudienautorInnen als »Nostalgiefaschismus« bezeichnen, erhoben.
Der Aussage: »Manchmal wäre es nicht das Schlechteste, es käme wieder
einmal ein kleiner Hitler«, stimmte etwas mehr als ein Viertel der Befrag-
ten zu, wobei ein Achtel diese Aussage uneingeschränkt befürwortete
und etwas mehr als die Hälfte ihr uneingeschränkt widersprach. Weiters
wurde die Tendenz hinsichtlich einer Verharmlosung und Verniedlichung
der NS-Verbrechen abgefragt. 37 % der Befragten schlossen sich der
Aussage an, dass »es im Dritten Reich [sicher] Entgleisungen gegeben
[hat], aber 6 Millionen Juden wurden nicht vergast«, wobei die Unter-
29-Jährigen hier unter dem Zustimmungs- und damit Verharmlosungs-
Durchschnitt liegen, während die 40- bis 59-Jährigen deutlich darüber
liegen. Bei den Bundesländern fand sich die größte Verharmlosungsten-
denz in Kärnten, mit einer Zustimmungsrate von 49 %, gefolgt von Vor-
arlberg (46 %) und der Steiermark (40 %).18 Die ebenfalls abgefragte
Behauptung »Durch ihr Verhalten sind die Juden an ihren Verfolgungen
nicht ganz unschuldig« wurde lediglich von 18 % der Befragten völlig
abgelehnt, auf der anderen Seite stimmten 13 % der Aussage völlig und
34 % teilweise zu. Insgesamt stand somit einer Zustimmungsquote von
47 % eine Ablehnungsquote von nur 43 % gegenüber, wobei wiederum
die Jüngeren eine deutlich geringere Zustimmungsquote aufwiesen.19 Für
Weidenholzer zeigen die Ergebnisse der Studie, 

daß der relativ hohe Prozentsatz von Personen, die der Nazi-Zeit nachtrau-
ern, in ein breites Spektrum von antidemokratischen und autoritären Einstel-
lungen eingebettet ist. Trotz aller Bedenken, die man mit Recht gegen die
Erhebung psychologischer Tatbestände vermerken muß, ist dies ein Potential,
das unter bestimmten Rahmenbedingungen aktualisiert werden könnte.«20

Wie auch andere AutorInnen nach ihm weist W eidenholzer auf ein
aktualisierbares (neo-)nazistisches Potenzial hin.

In den Jahren 1979 und 1997 wurden vom ORF im Zuge der Aus-
strahlung der amerikanischen »Holocaust«-Serie Umfragen in Auftrag
gegeben, in denen nach der Mitschuld der ÖsterreicherInnen am Holo-
caust gefragt wurde: 1979 sahen dabei 47 % der Befragten eine öster -
reichische Mitschuld am Massenmord an den Juden und Jüdinnen, 38 %
votierten für eine Alleinschuld der Deutschen. Achtzehn Jahre später,
1997, konstatierten 70 % eine österreichische Mitschuld und 12 % eine
deutsche Alleinschuld – bei den 20- bis 29-Jährigen votier ten 84 % für
eine österreichische Mitschuld.21 Weiters wurde vom ORF die Bereit-
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schaft zu erinnern abgefragt: 1979 sagten 44 %, man solle Gras über die
Sache wachsen lassen, 53 % sprachen sich für ein Vergangenheitsbewus-
stsein aus; 1997 votierten im Vergleich dazu nur noch 22 % dafür, einen
Schlussstrich zu ziehen, während 70 % der Befragten Erinnerungsbereit-
schaft zeigten.22

In den 1980er und 1990er Jahr en wurden schließlich eine ganze
Reihe von quantitativen Untersuchungen von Meinungsforschungsinsti-
tuten durchgeführt, die sich mit Schlussstrichtendenzen, Holocaustver-
leugnungen und -verharmlosungen, der Mitverantwortungsfrage und
mit Fragen von NS-Nostalgie und NS-Verklärung befassten. Vergleichs-
weise klare Trends zeigten sich dabei lediglich in Zusammenhang mit der
Abnahme deutschnationaler Einstellungen23 und bei der zunehmenden
Anerkennung der Faktizität des Holocaust. 24 Kein eindeutiger Trend
lässt sich hingegen aus den meisten anderen Befragungen herauslesen, so
etwa bei der bereits in der unmittelbaren Nachkriegszeit erstmals erho-
benen Frage, ob der Nationalsozialismus eine schlechte oder eine gute
Idee (die jedoch schlecht ausgeführt wurde) gewesen sei. 1979 bezeich-
neten 36 % der ÖsterreicherInnen den Nationalsozialismus als
grundsätzlich gute Idee, womit ein W ert nicht weit unter jenem der
Befragungen unmittelbar nach 1945 erreicht wurde.25 Im Zeitraum von
1987 bis 1996 wurde eine ähnliche Frage erhoben, nämlich ob der
Nationalsozialismus hinsichtlich dessen, was er konkret bewirkt habe,
positiv, ambivalent oder negativ wahrgenommen werde. 1987 glaubte
knapp die Hälfte der Befragten, dass der Nationalsozialismus nur Gutes
(2 %) bzw. sowohl Gutes als auch Schlechtes gebracht habe (47 %),
1996 hatte weiterhin fast die Hälfte (44 %) eine ambivalente Haltung
zum Nationalsozialismus.26 Ebenfalls keinen klaren Trend lassen die
Aussagen zum Thema Vergangenheitsbewältigung erkennen. Vielmehr
scheint es sich hier um eine Frage zu handeln, die starken meinungskon-
junkturellen Schwankungen unterliegt. Während die beiden bereits ange-
sprochenen vom ORF initiierten Befragungen den Schluss nahe legen,
dass die Zahl jener, die Gras über die Vergangenheit wachsen lassen wol-
len, im Zeitverlauf zwischen Ende der 1970er Jahr e und Mitte der
1990er Jahre deutlich zurückgeht, zeigen die Befragungen der 1980er
Jahre ein widersprüchlicheres Bild. So gaben 1983 36 % der Befragten
an, man solle einen Schlussstrich ziehen; vier Jahre später, 1987, waren
es, entgegen dem anzunehmenden Trendverlauf – und wohl maßgeblich
von der zu diesem Zeitpunkt laufenden Debatte r und um die Kriegsver-
gangenheit des damaligen Bundespräsidenten Kurt Waldheim beeinflusst
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–, jedoch deutlich mehr, nämlich 47 %, die nichts mehr von der Vergan-
genheit wissen wollten.27

Insgesamt ergibt sich aus den quantitativen Studien der 1970er ,
1980er und 1990er Jahre ein eher diffuses Bild von den Einstellungen
der ÖsterreicherInnen zur NS-V ergangenheit und zu Fragen des
Umgangs mit ihr. Nur selten wird das von den StudienautorInnen so
offen selbstkritisch kommentiert wie von Heinz Kienzl in Zusammen-
hang mit einer von ihm mitgetragenen und in For m einer Meinungsum-
frage durchgeführten Antisemitismusstudie der Sozialwissenschaftlichen
Studiengesellschaft aus dem Jahr 1966: 

Wer nun mit den Methoden der empirischen Soziologie vertraut ist, weiß,
daß die Meinungsumfrage nur eines ihrer Instrumente und das für unseren
Zweck vielleicht am wenigsten taugliche ist.28

Wobei hier vielleicht noch hinzuzufügen wäre, dass sich die Meinungs-
umfrage vor allem dann als untaugliches Instrument erweist, wenn sie
als für sich stehend und nicht als (unterstützender) Teil tiefer gehender
qualitativer Befunde über gesellschaftliche Zusammenhänge eingesetzt
und begriffen wird. Letzteres ist in den bisher erwähnten Untersuchun-
gen jedoch praktisch nicht geschehen, und so verwundert es auch nicht,
dass sich das Gesamtresümee von Heinz P. Wassermann über die NS-Stu-
dien der Nachkriegszeit als nur bedingt aussagekräftiger und eher pau -
schalierender Versuch einer Zusammenfassung von teils widersprüchli-
chen und nur schwerlich eindeutig interpretierbaren Datenerhebungen
liest: 

Der Nationalsozialismus als System und der Holocaust als Spezifikum stoßen
im Meinungsbild auf Ablehnung, die Mittäterschaft von Österreichern ist ab
den späten Siebzigern durchaus – und zwar mehrheitsfähig – bewusst, trotz-
dem reklamieren die Befragten einen kollektiven Opferstatus, trauen den
Erkenntnissen der Wissenschaft nicht, sahen sich in den neunziger Jahren
nicht als befreit, sondern auch auf der Seite der V erlierer und wollen vor
allem [...] weder gedenken noch erinnern oder erinnert werden.29

Im Folgenden möchte ich mich nun mit drei empirischen Studien – einer
rein quantitativen, einer gemischt quantitativen und qualitativen sowie
einer rein qualitativen – näher auseinander setzen, die sich speziell den
Einstellungen und Wahrnehmungen von SchülerInnen hinsichtlich der
NS-Vergangenheit widmen. Es ist kein Zufall, dass alle drei Befragungen
im Zeitraum zwischen 1986 und 1988 durchgeführt wurden, in jener
Periode also, in der es in Österreich hinsichtlich Reflexivität und Vergan-
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genheitskritik zu nachhaltigen Veränderungen im öffentlichen Umgang
mit der NS-Vergangenheit kam.30

Im Rahmen der ersten hier zu diskutierenden Studie aus dem Jahr
1986 wurden 944 im Maturajahr bzw . im letzten Ausbildungsjahr
befindliche SchülerInnen aus 13 Gymnasien und 24 Ber ufsschulen in
Wien und Kärnten befragt.31 Die beiden Bundesländer wurden als Reprä-
sentanten unterschiedlicher Einstellungstendenzen zu Deutschnationalis-
mus und Nationalsozialismus gewählt. Der Studienautor Eduar d Fuchs
nimmt dabei auf die bereits erwähnte Untersuchung der Universität Linz
aus dem Jahr 1978 Bezug, in der Kärnten hinsichtlich rechtsradikaler
Tendenzen als »Rechtsaußen« und W ien als eher am »linken Rand«
angesiedelt ausgewiesen wurde.32

Die Studie von Fuchs basiert auf zwei Modulen: zum einen auf der
Auswertung von Aufsätzen, die von den SchülerInnen zu der Frage,
warum es in Österreich kaum Widerstand gegen die Annexion durch
Hitlerdeutschland gegeben habe, verfasst wurden, und zum anderen auf
einer quantitativen Befragung der SchülerInnen. Während es Ziel der
Aufsatzanalyse war, einen Einblick in das Informationsniveau der Schü-
lerInnen und die Differenziertheit ihres Geschichtsverständnisses zu lie-
fern,33 lagen der Befragung vor allem kor relative Fragestellungen
zugrunde, die darauf abzielten, Zusammenhänge zwischen den soziogra-
fischen Daten der SchülerInnen (Bundesland, Geschlecht, Bildungsweg,
geschichtliche und politische Grundhaltungen) und ihrer Einstellung zu
zeitgeschichtlichen Themen herzustellen.34

In den untersuchten Aufsätzen werden – unabhängig vom Schultyp –
am häufigsten die schlechte Wirtschaftslage und die Arbeitslosigkeit als
Grund für den fehlenden Widerstand gegen die nationalsozialistische
Machtergreifung angeführt. In diesem Zusammenhang werden, so Fuchs
in seiner Analyse, »die ›Erfolge‹ der NS-Wirtschaftspolitik weitgehend
unkritisch akzeptiert und nur von wenigen Schüler n auf ihre Hinter-
gründe hin beleuchtet«35. Als weitere Gründe für das Ausbleiben von
Widerstand werden (nach abnehmender Häufigkeit gereiht) der »Streit
zwischen Parteien«, die »Lebensunfähigkeit des neuen Staatsgebildes«,
der »Ruf nach einem starken Mann«, ein »Mangel an Demokratiebe-
wusstsein«, der »NS-Terror«, »Identitätsverlust«, die »Stärke der öster-
reichischen Nazis vor 1938«, eine »innere Radikalisierung« sowie die
»Anschlussbereitschaft seit 1918« (wobei die beiden letztgenannten
Gründe lediglich von GymnasiastInnen angeführ t werden) genannt.
Weniger häufig angeführt werden die »Identifikation mit der Stärke

144



Deutschlands«, die »militärische Überlegenheit Deutschlands«, der
»Faschismus als europaweites Phänomen«, vorhandener »Antikommu-
nismus«, das »Vermeiden von Blutvergießen« sowie die »gute Nachbar-
schaft«.

Im Bewusstsein von mehr als einem Drittel der SchülerInnen veran-
kert ist der Jubel vieler ÖsterreicherInnen beim Einmarsch der deutschen
Truppen, wobei, so Fuchs, »die Situationsbeschreibungen der Schüler oft
nahezu die Realität zu überzeichnen scheinen, indem der Eindr uck
erweckt wird, alle Österreicher, die nicht schon vorher Nazis gewesen
seien, wären sofort in den Bann der NS-Ideologie geraten« 36. In diesem
Zusammenhang finden sich in etlichen Aufsätzen auch psychologische
Erklärungsansätze, die an Begriffe wie Fanatismus, Manipulation, Mas-
senhysterie usw. anknüpfen.37

Fuchs konstatiert, dass sich in der Aufsatzgestaltung bei Teilen der
SchülerInnen eine partielle Identifikation mit dem Nationalsozialismus
bemerkbar macht, die sich in einer ambivalenten Positionierung gegen-
über einerseits den »Leistungen« und »Errungenschaften« des National-
sozialismus und andererseits dessen »schlechten Seiten« ausdrückt. 38

Thematisierungen von Antisemitismus und des Schicksals der Juden im
Dritten Reich finden sich in etwa jedem fünften Aufsatz, wobei die The-
matisierungen von Massenvernichtung und Judenverfolgung bei den
BerufsschülerInnen eine deutlichere Akzentuierung finden als bei den
GymnasiastInnen.39 Insgesamt, so Fuchs, spiegle die Untersuchung der
SchülerInnen-Aufsätze zum einen »die weitgehende Vernachlässigung
der Zeitgeschichte« an den Berufsschulen und zum anderen die »geistige
Urheberschaft der AHS-Lehrbücher« und ihre »Tendenz zur Verniedli-
chung des Ständestaates« wieder.40 Ein Einschlag in Richtung »Verniedli-
chung, Beschönigung und Glorifizier ung der NS-Ära« lasse sich am
stärksten bei den SchülerInnen aus Kärnten feststellen.41

Wenn wir uns nun der von Fuchs durchgeführten quantitativen Erhe-
bung zuwenden, die das Kernstück des empirischen Teils seiner Gesamt-
untersuchung darstellt, so umfasste diese eine Vielzahl von Fragenkom-
plexen rund um die Wahrnehmung von Politik und Zeitgeschichte durch
die SchülerInnen. Im Folgenden interessieren vier dieser Bereiche: (1) Die
Frage nach der Geschichtsauffassung der SchülerInnen, (2) die Untersu-
chung biologistischer und sozialdar winistischer Denkmuster, (3) die
Befragung hinsichtlich der Mitverantwortlichkeit der ÖsterreicherInnen
für die NS-Verbrechen sowie (4) jene nach der Amnestierung von NS-
Kriegsverbrechern.
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Das markanteste Resultat in Bezug auf die generelle Geschichtsauf-
fassung der SchülerInnen ist sicherlich, dass knapp 70 % der Befragten
»ein mehr oder minder ausgeprägtes, personen- und führerzentriertes
Geschichtsbild« vertreten, wobei die Kärntner Berufsschulen einen Wert
von 82,5 % aufweisen.42 Beinahe ein Viertel der SchülerInnen sieht in
Geschichte etwas Schicksalhaftes, das nicht von Seiten der Menschen
beeinflusst werden kann.43

Bei der Untersuchung möglicher biologistischer und sozialdarwinisti-
scher Denkmuster stand die Frage im Vordergrund, ob die SchülerInnen
von natürlichen Differenzen quasi-biologischen Ursprungs zwischen ein-
zelnen »Völkern« ausgehen, wobei schon allein die von Fuchs
gebrauchte Fragestellung, die die Existenz voneinander abgr enzbarer
Völker impliziert, als problematisch anzusehen ist. Die Hälfte der
Befragten äußerte sich zustimmend zu dem Statement »Jedes Volk hat
bestimmte angeborene Merkmale (z. B. Intelligenz), durch welche sich
seine Angehörigen von anderen Völkern unterscheiden«; 40 % lehnten
diese Behauptung ab. Besonderen Zuspruch fand die Aussage bei jenen,
die eine Tendenz zur Verniedlichung des Nationalsozialismus aufwie-
sen.44 Relativierung erfährt dieses Befragungsergebnis allerdings durch
die Tatsache, dass zugleich die (wiederum zu problematisierende) Aus-
sage: »Das Verhalten eines Volkes hängt von vielfältigen Umweltbedin-
gungen ab, wobei die Erbanlagen lediglich von untergeordneter Bedeu-
tung sind«, eine Zustimmungsquote von über 70 % aufwies.

Während die beiden ersten hier diskutierten Befragungskomplexe auf
einer allgemeineren Ebene die Geschichts- und W eltauffassungen der
SchülerInnen zu erheben versuchten, eröffnete der dritte Befragungs-
komplex – jener zur Mitverantwortlichkeit der ÖsterreicherInnen an den
NS-Verbrechen – den Untersuchungsbereich zu konkreten vergangen-
heitspolitischen Einstellungen der SchülerInnen.

Mehr als ein Drittel der befragten SchülerInnen ging davon aus, dass
die Mehrheit der ÖsterreicherInnen »sicherlich nichts von der Existenz
der Konzentrationslager gewusst« habe; 56 % teilten die Ansicht, dass
die Menschen dem NS-Terror machtlos gegenüberstanden. Umgekehrt
stimmten deutlich weniger als die Hälfte der Befragten einer Mitverant -
wortlichkeit der ÖsterreicherInnen am NS-Antisemitismus zu, wobei in
dieser Frage speziell bei den BerufsschülerInnen eine sehr hohe Enthal-
tungsquote auffällt. Insgesamt ergibt sich aus dem Befragungskomplex,
dass etwa knapp die Hälfte der SchülerInnen von einer Mitverantwor -
tung der ÖsterreicherInnen für die NS-V erbrechen überzeugt ist,
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während ungefähr ein Drittel der Befragten die Mitverantwortungsthese
ablehnt, wobei sich zwischen 20 und 25 % der Ber ufsschülerInnen und
10 bis 15 % der GymnasiastInnen (mit Ausnahme der Kär ntner
Mädchen, deren Zustimmungsquote bei lediglich 4,8 % lag) der Aussage
anschlossen, dass »viele Juden selbst an ihrem Unglück schuld« gewesen
seien.45

Als vierter und letzter Befragungskomplex der Studie von Fuchs soll
jener zur Amnestie für Kriegsverbrecher und zur Schlussstrichfrage auf-
gegriffen werden. Etwas mehr als die Hälfte der SchülerInnen sprach
sich für eine Amnestierung von NS-Kriegsverbrechern aus und knapp die
Hälfte stimmte der Aussage zu, dass »es endlich an der Zeit [wär e],
unter dieses Kapitel der Vergangenheit den Schlußstrich zu ziehen«. Da-
rüber hinaus wurde das die NS-Verbrechen relativierende Argument,
dass »auf der Seite der Alliierten auch genug Kriegsverbrechen« began-
gen worden seien und man nicht »immer nur von den nationalsozialisti-
schen Verbrechen« sprechen solle, von rund der Hälfte der Berufsschüle-
rInnen und mehr als zwei Drittel der GymnasiastInnen gutgeheißen. Ein
Viertel bis ein Fünftel der SchülerInnen ging mit der Ansicht konfor m,
dass »die Zahl der in Konzentrationslagern umgekommenen Juden von
den Gegnern des Dritten Reiches aus Propagandagründen bei weitem
übertrieben worden« sei.46 Fuchs zieht bezüglich seiner Erhebungen fol-
gendes Gesamtresümee: 

Jedenfalls kann davon ausgegangen werden, daß bei über einem Drittel der
befragten Schüler, insbesondere in Kärnten, ideologische Tendenzen der NS-
Ära fortbestehen, daß also die Verdrängung der Zeit zwischen 1938 und
1945 durch die Elterngeneration im Bewußtsein der folgenden Generationen
eindeutige Spuren hinterlassen hat. Dabei erschreckt vor allem die Konservie-
rung einer beträchtlichen Portion Antisemitismus [...]. Der im Vergleich zu
den Berufsschülern doch weit intensiveren Beschäftigung mit Zeitgeschichte
an Gymnasien dürfte augenscheinlich bis jetzt nur geringe Breitenwirkung
bezüglich einer auch nur einigermaßen realistischen Aufarbeitung der NS-
Vergangenheit beschieden gewesen sein.47

Im Jahr 1986 wurde noch eine zweite – diesmal rein quantitative – Erhe-
bung unter Jugendlichen durchgeführt, und zwar von Michael Lember-
ger, der das Geschichtsbewusstsein von SchülerInnen der 8. Schulstufe in
Wien untersuchte. Es wur den etwas mehr als 1000 Jugendliche (aus
Hauptschulen und Gymnasien) im Alter zwischen 13 und 15 Jahren mit-
tels Fragebogen befragt.48 Durch die gesamte Studie zieht sich die von
Lemberger immer wieder geäußerte Befürchtung, die Antworten der
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SchülerInnen könnten auf ein latentes Potenzial an deutschnational bzw.
rechtsradikal eingestellten Jugendlichen hinweisen, die den Nährboden
für eine »nationalsozialistische Renaissance« darstellen könnten.49 So
beispielsweise in Zusammenhang mit jenen 20 % der SchülerInnen, die
der Aussage »Der Anschluß brachte endlich wieder die natürliche Ver-
bindung mit dem Deutschen Volk« zustimmten50 oder jenen 28 % der
Befragten, die mit der – nicht unbedingt verständlich formulierten – Aus-
sage konform gingen, dass »die Ermordung von Millionen Menschen
eine Ausnahme im wohlorganisierten und bis heute beispielhaften Drit-
ten Reich [darstellt].«51

Ein bemerkenswerter Aspekt der von Lemberger durchgeführten
Untersuchung ist, dass er neben den Kategorien »männlich« und »weib-
lich« sowie »AHS« und »Hauptschule« auch »Ausländer« als eigene
Befragten-Kategorie anführt. So stimmen »Ausländer« etwa in höher em
Maße der Aussage zu, dass »die Art, in der der Anschluß erfolgte, die
politische Gesinnungslosigkeit der Österreicher« zeige52, und vertreten in
deutlich geringerem Ausmaß die Ansicht, man solle die Vergangenheit
ruhen lassen.53 Zu problematisieren ist die klischeehafte Art und Weise,
in der Lemberger mit den Kategorisierungen umgeht: Die Antworten der
»Ausländer« werden von ihm beispielsweise dahingehend interpretiert,
dass diese wohl nicht so gut deutsch könnten und daher Schwierigkeiten
mit dem Verständnis der Fragen hätten, die »Mädchen« werden als in
militärischen Belangen desinteressiert und uninformiert bezeichnet und
die HauptschülerInnen als »eher manuell veranlagt« sowie als gewaltbe-
reiter und weniger reflektiert als die GymnasiastInnen dargestellt.54 Der
klischeebehaftete Blick Lembergers führt, insbesondere was die Unter-
scheidung zwischen HauptschülerInnen und GymnasiastInnen betrifft,
zu teilweise obskuren Interpretationen des Studienautors. So beispiels -
weise in Zusammenhang mit der von den SchülerInnen zu kommentie -
renden Aussage »Jegliche r echtsradikale Betätigung sollte verboten
werden«. Das Gesamtergebnis der Befragung beträgt 77 % Zustimmung
zu dieser Aussage, wobei bei den HauptschülerInnen ein größerer Anteil
für ein Verbot rechtsradikaler Betätigung stimmt als bei den Gymnasia-
stInnen. Dieses Ergebnis steht ganz offensichtlich im Widerspruch zu
Lembergers Erwartungshaltung und seiner Verortung der GymnasiastIn-
nen als in ihren kognitiven Fähigkeiten und dem Reflexionsgrad »über«
den HauptschülerInnen liegend. Um das von ihm durchgängig verwen-
dete Bild nicht zu zerstör en, greift Lemberger auf folgende – wider -
sprüchliche – Argumentation zurück: Auf der einen Seite deutet er das
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Befragungsergebnis als Bestätigung dafür, dass bei den SchülerInnen von
einer »rechtsradikal eingestellten Basis ausgegangen werden muß, die
rund 20 % aller Edukanten umfasst«, auf der ander en Seite jedoch ver-
sucht er die geringere Verbotsbefürwortung bei den GymnasiastInnen zu
rechtfertigen, und zwar mit dem Argument, dass »die Gymnasien einhel-
lig stärker den humanistischen Grundsatz der Meinungsfreiheit vertreten
als die Hauptschüler.« Während also den HauptschülerInnen die Nicht-
zustimmung zum Verbot rechtsradikaler Betätigung als rechtsradikale
Einstellung ausgelegt wird (und die Zustimmung als nicht humanisti-
sches Denken), können die GymnasiastInnen in Lembergers Betrachtung
eigentlich kaum etwas falsch machen.55

Insgesamt muss die Studie von Lemberger sowohl hinsichtlich ihrer
oft uneindeutigen und nur begrenzt klare Interpretationen zulassenden
Befragungsweise als auch aufgrund der teilweise klischeehaften Deutun-
gen der Erhebungsergebnisse mit Skepsis betrachtet werden.

Die dritte Studie zum Geschichtsbewusstsein von SchülerInnen, die
hier besprochen werden soll, ist eine qualitative Untersuchung, die im
Gedenkjahr 1988 durchgeführt wurde. Aus Anlass des 50. Jahrestages
der nationalsozialistischen Machtübernahme in Österreich war das Jahr
1988 von der Regierung zum offiziellen Ge- und Bedenkjahr ausgerufen
worden, was unter anderem in zahlreichen Schulprojekten seinen Nie-
derschlag fand. Zudem erreichte die V ergangenheitsbewältigungsde-
batte, die sich mit dem – je nach Perspektive – Opfer - oder Täterstatus
Österreichs sowie der Frage des Nachkriegsumgangs mit der NS-Vergan-
genheit auseinander setzte, einen neuen Höhepunkt. Das bedeutet, ein
großer Teil der SchülerInnen wurde in diesem Zeitraum durch die
Medien, in der Schule, aber auch in familiären Diskussionen mit zeitge-
schichtlichen Themen konfrontiert. 

Im Rahmen der von einem Projektteam56 durchgeführten Untersu-
chung wurden 60 SchülerInnen, je zur Hälfte aus Hauptschule und AHS
kommend, hinsichtlich dreier Bereiche interviewt: (1) ihrem Interesse an
der österreichischen NS-Vergangenheit, (2) der NS-Zeit als Diskussions-
thema in der Familie sowie (3) ihrem Wissensstand zum Thema Natio-
nalsozialismus.57

Zum Interesse der Jugendlichen an der NS-Vergangenheit wird in der
Studie festgestellt, dass das Thema für einen wesentlichen Teil der be-
fragten SchülerInnen nur von geringem Interesse gewesen sei, wobei sich
dieses aber durch die öffentliche Vergangenheitsbewältigungsdebatte
deutlich erhöht habe. Jene Jugendlichen, die angaben, sich aus eigenem
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Antrieb mit der NS-Zeit beschäftigt zu haben, bezogen sich dabei
zumeist auf das gezielte Konsumieren von im Fernsehen ausgestrahlten
Dokumentarsendungen. Einige nannten auch Bücher als Bezugsquellen,
deren Titel aber zumeist nicht mehr genannt werden konnten. Daraus
schließen die StudienautorInnen, dass »die selbstgewählte Lektüre als
Informationsquelle allgemein keinen nachhaltigen Eindruck hinterlassen
hat.«58

Hinsichtlich der aus Exkursionen zum KZ Mauthausen gebliebenen
Eindrücke und Wissensbestände stellt die Untersuchung fest, dass hier
nur von einem beschränkten Erinner ungsvermögen der SchülerInnen
und somit von einer sehr geringen Nachhaltigkeit auch hinsichtlich
Reflexionsprozessen ausgegangen werden müsse.59

In Zusammenhang mit der Frage nach der NS-Zeit als Diskussi -
onsthema im familiären Bereich stellen die StudienautorInnen einen
engen Zusammenhang zwischen der vergangenheitspolitischen Diskussi-
onskultur in der Familie und den Kenntnissen der Jugendlichen über die
Ereignisse zwischen 1938 und 1945 her. Als Diskussionsgründe im fami-
liären Bereich werden dabei vor allem »die seinerzeitige Involvierung
oder das Betroffensein von Großeltern oder V erwandten, manchmal
auch der Eltern« identifiziert.60 Insgesamt hätten allerdings »nur wenige
Jugendliche im familiären Bereich oder im Bekanntenkreis Gelegenheit
[gehabt], mehr über die Zeit zu erfahren.«61 Die Großeltern hätten ledig-
lich von ihrem persönlichen Schicksal erzählt: »V or allem berichten
Großväter über Kriegsschauplätze, über heldenhaftes Verhalten, über die
ständige Angst und darüber, daß Widerstand wegen der Todesdrohung
unmöglich gewesen sei, über persönliche Betroffenheit, wie Hunger, an
der Front erlittene Verwundungen, Angst vor Bombenangriffen, und daß
nur Anpassung ein Überleben ermöglicht habe.«62

Aus Sicht der StudienautorInnen ist es angesichts der in den Inter-
views gewonnenen Erkenntnisse nicht verwunderlich, dass die befragten
SchülerInnen zwar einerseits »fast unisono meinen, es sei wichtig, über
die damaligen Kriegsereignisse zu sprechen, ›damit derartiges nicht noch
einmal passiert‹«, aber andererseits »kaum jemand die Vorbedingungen
reflektiert hat [...].«63

Der dritte Befragungskomplex der Studie beschäftigt sich mit dem
konkreten Wissensstand der Jugendlichen zum Thema Nationalsozialis -
mus, wobei die Ansprüche von Seiten der StudienverfasserInnen deutlich
zu hoch gegriffen scheinen: So vergleichen sie die Aussagen der Schüle-
rInnen mit den »präzisen Definitionen« in der Literatur und zeigen sich
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enttäuscht darüber, dass kaum eine/r der befragten Jugendlichen eine
dementsprechende Erklärung geben konnte. Es ist davon auszugehen,
dass eine derartige prüfungsähnliche Messlatte – auch wenn sie nicht
explizit kommuniziert wurde – überdies hemmend auf die interviewten
SchülerInnen gewirkt haben muss. Der überwiegende Teil der Jugendli-
chen erklärte jedenfalls, den Begriff »Nationalsozialismus« nicht zu ver-
stehen; von jenen SchülerInnen, die ihn zu definier en versuchten, wurde
er mit Themen wie »2. Weltkrieg«, »Antisemitismus«, »Hunger« und
der Person »Hitler« in Zusammenhang gebracht.64 Hitler wird von den
Jugendlichen als »gescheiterte Existenz«, als »Mensch, der nur eine
Rasse wollte«, bezeichnet, mit »Machtkonzentration«, »Menschen -
rechtsverletzung«, »Gestapo und SS« sowie mit »Konzentrationslager«
in Verbindung gebracht, wobei sich auch positive Assoziationen wie »er
wollte Arbeit geben« und »er hat auch gute Sachen gemacht, wie Auto -
bahnen gebaut, Arbeit und Essen gegeben« finden. 65 Mit dem Begriff
»Antisemitismus« wussten 28 der 60 Befragten »nichts anzufangen« und
auch von jenen, die den Begrif f mit »Judenverfolgung« assoziierten,
habe, so die StudienautorInnen, niemand »über Urspr ung und/oder
Umfang des Begriffes Antisemitismus Bescheid [gewußt]«. Knapp die
Hälfte der Befragten gab an, in der Schule nichts über Antisemitismus
erfahren zu haben.66 Schließlich vertrat in der Untersuchung jede/r zweite
SchülerIn die Ansicht, »daß die Ereignisse, die sich in der Zeit von 1938
– 1945 zugetragen haben, ihre Generation nicht betreffe [...] und daß
man diese Ereignisse durch Diskussionen u. ä. nicht wachhalten sollte.« 

Nachdem in den 1990er Jahren in Österreich keine weiteren Studien
publiziert wurden, die sich mit Jugendlichen auseinander setzen 67,
möchte ich zum Abschluss dieses Aufsatzes als Vergleichsmaterial eine
Untersuchung aus Deutschland aus dem Jahr 1995 heranziehen, die sich
mit dem Geschichtsbewusstsein von SchülerInnen in Ost- und W est-
deutschland auseinander setzt. 68 Die Stichprobe umfasste insgesamt
6479 SchülerInnen unterschiedlicher Altersstufen und war damit größer
als alle bis dahin durchgeführten gemischt quantitativen und qualitati-
ven empirischen Untersuchungen zu diesem Themenbereich. 

Ich möchte hier nur einen Aspekt der Untersuchung herausgreifen,
nämlich die Assoziationen zum Begriff »Nationalsozialismus«, um einen
Kontrast zu der zuvor zitierten österreichischen Untersuchung aus dem
Jahr 1988 herzustellen und um zu der im vorliegenden Band präsentier -
ten Studie von Garnitschnig und Kiessling überzuleiten.
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Der überwiegenden Mehrheit der SchülerInnen fielen zum Begrif f
»Nationalsozialismus« die großen Massenverbrechen wie die »Ermor-
dung von Juden und Zigeunern«, die »Konzentrationslager«, »Krieg und
sinnlose Zerstörung«, »furchtbare deutsche Kriegsverbrechen« und die
»Verfolgung Andersdenkender« ein. Bei der Altersgruppe der Achtzehn-
jährigen gab überhaupt nur eine kleine Minderheit von 5 % an, die NS-
Verbrechen gar nicht oder nur schwach mit dem Nationalsozialismus zu
assoziieren. Bei der Bedeutungsabstufung der einzelnen NS-Verbrechen
zeigt sich, dass der Völkermord und die Konzentrationslager bei den
Jugendlichen am stärksten präsent sind, gefolgt vom Angriffskrieg und
den im Zuge dieses Kriegs begangenen Kriegsverbr echen; deutlich
schwächer präsent ist der innere Diktaturcharakter des NS-Regimes.

Bemerkenswerterweise wurde von den SchülerInnen auch der indivi -
duelle »Größenwahn Hitlers« unter die Großverbrechen des Nationalso-
zialismus gereiht, worin die StudienautorInnen ein starkes Indiz dafür
sehen, dass »eine Personalisierung als Deutungsmuster des Nationalso-
zialismus (›Hitlerismus-These‹) keineswegs völlig erledigt, sondern noch
lebendig ist.«69 Insgesamt, so die StudiengestalterInnen resümierend, sei
jedoch »die Entschiedenheit der Identifikation von NS und Gr oßverbre-
chen und deren Zuwachs mit höheren Klassenstufen eindr ucksvoll«.
Verharmlosungen und positive Assoziationen zum Nationalsozialismus
seien vergleichsweise wenig präsent. Jedenfalls habe eine »überwälti-
gende Mehrheit« die Abscheu gegen den Nationalsozialismus »sehr ent -
schieden erlernt« und als »kulturelle Selbstverständlichkeit« bzw. als
»sozial erwünschte Antwort« verinnerlicht.70

Im Unterschied zu der österreichischen Studie aus dem Jahr 1988 zie-
hen die AutorInnen der repräsentativ angelegten deutschen Untersu -
chung ein wesentlich positiveres Resümee hinsichtlich des Geschichtsbe-
wusstseins der befragten SchülerInnen. Ein wesentlicher Grund dafür
dürfte in der Tatsache zu finden sein, dass die Ansprüche und Erwar-
tungshaltungen von Seiten der StudienautorInnen ganz andere waren.
Während in der österreichischen Studie die SchülerInnen daran gemessen
wurden, ob sie Begriffe in all ihren Facetten definieren konnten und ob
sie ihr Geschichtswissen zu einer »Reflexion über genuine Menschen-
rechte« genutzt hatten, wurde in der deutschen Studie gefragt und hin -
terfragt, inwieweit bestimmte Erzähl- und Sichtweisen der Geschichte in
das kulturelle Bewusstsein der Jugendlichen eingedrungen waren und
sich verfestigt hatten. 

152



Der Ansatz, den Garnitschnig und Kiessling in ihrer Studie verfolgen,
geht bezüglich der analytischen Tiefe noch einen Schritt weiter. Die von
ihnen als ein Teilaspekt ihrer Studie vorgenommene Untersuchung der
SchülerInnen-Assoziationen zum Begriff »Nationalsozialismus« basiert
nicht nur auf der Zuordnung der Äußerungen der Jugendlichen zu ein-
zelnen Themenkategorien wie »Massenverbrechen«, sondern verortet
die Angaben der SchülerInnen zudem innerhalb eines gesellschaftlichen
Spektrums von diskursiven Zugangsweisen zur V ergangenheit. Das
heißt, die Art der Bezugnahme zur NS-V ergangenheit wird mit den
unterschiedlichen gesellschaftlich präsenten Formen und Funktionen von
vergangenheitspolitischen Sprech- und Verarbeitungsweisen in Verbin-
dung gesetzt und damit das kulturelle Bewusstsein der Jugendlichen in
eine Theorie gesellschaftlichen Umgangs mit dem Nationalsozialismus
integriert.71 Das Spannende an diesem Schritt ist, dass er zu einer
Erkenntnisproduktion führt, die sowohl über quantitative Zugänge als
auch über eine rein deskriptiv orientierte Verarbeitung von qualitativen
Daten weit hinausgeht, womit die im vorliegenden Band veröffentlichte
Zusammenfassung der Studie von Garnitschnig und Kiessling – zumin-
dest im österreichischen Kontext – neue Maßstäbe in der Erforschung
der Frage, wie Jugendliche über den Nationalsozialismus und die NS-Ver-
brechen sprechen und welche Bezüge sie zur NS-Zeit herstellen, setzt.72
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71 Vgl. den Abschnitt »Der Begriff ›Nationalsozialismus‹: eindeutig vieldeutig« im Aufsatz
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»Meine Großeltern erzählten einmal, dass sie keine
andere Wahl hatten, als Hitler zu verehren«

Jugendliche BesucherInnen der Ausstellung »Verbrechen der
Wehrmacht« und die Tradierung von Familiengeschichten
zwischen Wiedergabe, Widerspruch und Widersprüchlichkeit 

I N E S  G A R N I T S C H N I G  U N D  S T E P H A N I E  K I E S S L I N G

Im Zeitraum von 9. April 2002 bis 26. Mai 2002 besuchten mehr als
4000 SchülerInnen im Rahmen des Vermittlungsprogramms des Büro
trafo.K die Ausstellung. Gut 20 % dieser SchülerInnen beteiligten sich –
gemeinsam mit ihren LehrerInnen – an einer schriftlichen Befragung,
welche die gedanklichen und familiär en Anknüpfungspunkte der
Jugendlichen an Nationalsozialismus und Verbrechen der Wehrmacht
sowie die Bewertung des Vermittlungsprogramms zum Thema hatte.
Zusätzlich wurden im Zeitraum von November bis Dezember 2002 mit
insgesamt 26 SchülerInnen vier Gruppendiskussionen geführt, bei denen
die SchülerInnen gebeten wurden, von Situationen zu erzählen, in denen
sie mit dem Thema Nationalsozialismus konfrontiert waren.

Diese Erhebungen bilden gemeinsam die Basis einer Studie, der en
Ziel es ist, Aufschluss darüber zu erlangen, in welcher Weise Jugendli-
che, die die Ausstellung über die Verbrechen der Wehrmacht besucht
haben, über den Nationalsozialismus und über in dessen Zusammen-
hang verübte Verbrechen sprechen und wo ihre Bezugnahmen liegen.1

Darüber hinaus interessiert uns die Frage, welche vermittlungspädagogi-
schen Ansätze den Jugendlichen eine Beschäftigung mit einem vergan-
genheitspolitisch aufgeladenen und umstrittenen Thema wie den Verbre-
chen der Wehrmacht erleichtern und welche sie davon abhalten, für eine
Auseinandersetzung offen zu sein.2

Bei der Suche nach Antworten auf diese Fragen wurde dem Bezug zu
und der Beschäftigung mit der eigenen Familie und der en Geschichte
besondere Aufmerksamkeit geschenkt: Gelingt es den SchülerInnen,
generationsübergreifende Tradierungen kritisch zu hinterfragen? Inwie-
fern werden durch die mit jedem Generationssprung verbundene Multi-
plikation von Familiensträngen und somit von Narrationen dominante
Sichtweisen verfestigt oder aufgeweicht? W enn wir mit Peter Burke
Geschichte oder Geschichten als Pr odukte von »Erinnerungsgemein-
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schaften«3 betrachten, so ist hier zu ergründen, ob bzw. wie die (tradier-
ten) Erzählungen von ZuschauerInnen, MitläuferInnen, TäterInnen,
Opfern und GegnerInnen des Nationalsozialismus miteinander in
Berührung kommen (können), ohne den vorherrschenden Wir-Diskursen
verhaftet zu bleiben. 

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags stehen die Angaben der
befragten Jugendlichen hinsichtlich einerseits der in Familie und Freun-
deskreis geführten Gespräche über die NS-Zeit und das Thema Natio-
nalsozialismus4 sowie andererseits der Fragen, die sie an Familien -
angehörige gerne stellen würden.5, 6 Während wir mit der Aufforderung,
von konkreten und realen Gesprächssituationen zu berichten, einen Ein-
blick in die wirklich geführten Gespräche und die tatsächlich verhandel-
ten Themen und damit auch in das soziale Umfeld gewinnen wollen, hat
unsere Frage an die Jugendlichen, ob sie Fragen an Familienmitglieder
zum Thema Nationalsozialismus hätten, hypothetischen Charakter: Hier
interessieren uns die möglichen Themen, die den Jugendlichen relevant
erscheinen, ungeachtet dessen, ob sie diese Fragen auch tatsächlich stel -
len. Die Jugendlichen können hier ein in ihr en Augen positives bzw.
gewünschtes Bild ihrer selbst entwerfen und präsentieren.7

Anhand der erhobenen Daten soll deutlich werden, wie Jugendliche
1) verschleiernde oder abwehrende familiäre Erzählungen und Diskurse
wiedergeben, 2) sich dur ch die unhinterfragte Übernahme familiärer
Tradierungen in Widersprüchlichkeiten verstricken oder 3) den fami-
liären Tradierungen und Positionen widersprechen und eine kritische
oder hinterfragende Haltung dazu einnehmen. Wie bei qualitativ orien-
tierten Ansätzen üblich, sind wir bemüht, stärker auf die möglichen
Bedeutungen der Aussagen einzugehen und Sinnstr ukturen offen zu
legen und weniger auf quantitative Größen wie V erteilungen oder
Zusammenhangsmaße zu fokussieren. Die im Folgenden beschriebenen
Themenbereiche erheben somit nicht den Anspruch auf Vollständigkeit,
sondern sind ausgewählte und besonders interessante Aspekte in Hin-
blick auf die eingangs formulierte Fragestellung.8

M E T H O D O L O G I S C H E  A U S G A N G S P U N K T E :  T E X T P R O D U K T I O N

D U R C H  D I E  J U G E N D L I C H E N  

Die schriftliche Befragung erfolgte vorwiegend in Form von offenen Fra-
gen, eine Herangehensweise, die von den SchülerInnen selbstständige
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Textproduktion verlangte. Die Entscheidung für diesen offenen Zugang
gründet in vier Überlegungen: 

Erstens erscheint uns das Formulieren der eigenen Position als ange-
messenerer Umgang mit der Vielfalt von Meinungen und dem Wunsch
von Menschen, als eigenständige Subjekte wahrgenommen zu werden,
und ist aus diesem Grund einer Beschränkung auf die Auswahl zwischen
Wiedergabe oder Ablehnung von vorgeformten/vorformulierten Stand-
punkten vorzuziehen.

Zweitens ermöglicht die Analyse offener Antworten ein genaueres
Erfassen eines Diskursfeldes und lässt es zu, neben inhaltlichen auch for-
male Aspekte zu berücksichtigen. So wurde bei der Kategorisierung der
Antworten etwa beachtet, wie vage oder konkret die Jugendlichen ihre
Positionen darlegten, ob sie unspezifische Formulierungen wählten oder
sich selbst als handelnde Personen einbezogen und auch, ob sie sich kurz
und stichwortartig äußerten oder ihre Angaben ausformulierten.

Drittens ließ uns die Vielfältigkeit von in der Gesellschaft existieren-
den abwehrenden und verschleiernden, rassistischen und antisemitischen
Positionen ein Abfragen von Einstellungen wenig sinnvoll erscheinen, da
dadurch eher deren geläufige Formen erfragt und zudem problematische
Positionen zwangsläufig reproduziert werden und diese dadurch eine, je
nach Zugang, normalisierende, immunisierende oder frustrierende Wir-
kung entfalten. 

Zu guter Letzt kann viertens das Bestreben der Jugendlichen, ein
positives Bild der eigenen Person zu präsentier en und als sozial
erwünscht interpretierte Einstellungen sowie formelhafte Sätze zu repro-
duzieren, durch das offene Antwortformat besser erfasst und in der Ana-
lyse besser bearbeitet werden.9

I N I T I A T I V E  U N D  G R Ü N D E  F Ü R  D E N  A U S S T E L L U N G S B E S U C H

Während der Großteil der AusstellungsbesucherInnen die Ausstellung
aus eigenem Antrieb besuchte, kann dies von den Jugendlichen, die im
Rahmen des Unterrichts am Vermittlungsprogramm des Büro trafo.K
teilnahmen, nur in wenigen Fällen behauptet werden. Wie aus der Befra-
gung der LehrerInnen hervorgeht, ging die Initiative zu einem Ausstel-
lungsbesuch selten von den SchülerInnen selbst aus.10

Für die hier durchgeführte Untersuchung bedeutet das: Die befragten
jugendlichen AusstellungsbesucherInnen stellen eine heter ogenere



Gruppe dar als jene AusstellungsbesucherInnen, welche die Ausstellung
auf eigene Initiative besucht haben. Das Spektrum der Positionen wird
damit breiter, und es ergibt sich eine größere Repräsentativität der Aus-
sagen. 

Gefragt nach den Motiven für den Ausstellungsbesuch, führ en mehr
als die Hälfte der LehrerInnen die Berichterstattung in den Medien und
mehr als 40 % die politischen Auseinandersetzungen um die Ausstellung
an. Dies zeigt, dass die gesellschaftliche Aktualität und die Brisanz des
Themas die häufigsten Gründe für den Ausstellungsbesuch waren.

Dagegen gibt nur ein Drittel der LehrerInnen die eigene fachwissen-
schaftliche Beschäftigung mit dem Nationalsozialismus an. 30 % der
LehrerInnen besuchten die Ausstellung deshalb mit den SchülerInnen,
weil der Zweite Weltkrieg gerade im Unterricht behandelt wurde. In
immerhin sieben Fällen (15 %) geben die LehrerInnen an, auf Anregung
durch SchülerInnen den gemeinsamen Ausstellungsbesuch organisiert zu
haben. 

Tabelle 1: Gründe für den Ausstellungsbesuch nach Angabe der Lehre-
rInnen (Mehrfachantworten)

Besuchsgründe Häufigkeit in %

Berichterstattung in den Medien 24 51,1
politische Auseinandersetzung um die Ausstellung 20 42,6
Fortbildungsveranstaltung 8 17,0
eigene fachwissenschaftliche Beschäftigung mit dem Thema 16 34,0
der Zweite Weltkrieg ist derzeit Stoff im Unterricht der Klasse 14 29,8
Anregung durch SchülerInnen 7 14,9
anderer Grund 13 27,7

Personen 47 100

13 LehrerInnen benennen andere Gründe für den Ausstellungsbesuch,
wobei ein/e LehrerIn mögliche rechte Tendenzen ihrer/seiner SchülerIn-
nen problematisiert und sieben LehrerInnen ihr persönliches Interesse
(etwa den Besuch der ersten Ausstellung) bzw. die Wichtigkeit oder den
Anspruch der Ausstellung (»W ahrheitsfindung«) als Besuchsgründe
anführen. Den Ausstellungsbesuch als inhaltliche Ergänzung bzw. Erwei-
terung des Unterrichts geben drei LehrerInnen an, »aktuelle Anlässe«
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(wie die Demonstration gegen die Ausstellung in Wien11) werden von
zwei LehrerInnen als Besuchsgründe genannt.

D I E  S C H Ü L E R I N N E N  I N  I H R E N  F A M I L I Ä R E N  K O N T E X T E N

U N D  B E Z Ü G E N  Z U M  N A T I O N A L S O Z I A L I S M U S

An der schriftlichen Befragung nahmen insgesamt 924 SchülerInnen teil:
55,9 % Mädchen und junge Frauen und 44,1 % Burschen und junge
Männer.12 Etwas mehr als 60 % sind SchülerInnen einer allgemein
bildenden höheren Schule, 17 % SchülerInnen einer ber ufsbildenden
höheren Schule und je knapp 10 % SchülerInnen einer Ber ufs- oder
Hauptschule.13 Zum Zeitpunkt der Befragung (April – Juni 2002) sind
fast 75 % der SchülerInnen zwischen 15 und 18 Jahren alt. Etwa 19 %
sind unter 15 und knapp 6 % sind über 18 Jahre alt.14

Grafik 1: Schultypen
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Grafik 2: Alter der SchülerInnen 

Eigens erhoben wurden die nationalen Hinter gründe der befragten
Jugendlichen. Dies deshalb, weil davon auszugehen ist, dass nations-
und gruppenspezifisch geprägte Tradierungen die Auseinandersetzung
der Jugendlichen beeinflussen.15 Hinzu kommt, dass sich bei Jugendli-
chen mit innerfamiliären Migrationserfahrungen verschiedene Diskurse
transnational vermischen, was die Bedeutungen vervielfältigt. Auch die
eigene Betroffenheit von Rassismus und Diskriminierung verändert mög-
licherweise die Form der Auseinandersetzung der Jugendlichen mit dem
Nationalsozialismus: 

Die Erfahrungen von Rassismus und Verfolgung können zu unterschiedli-
chen Standpunkten führen. Ein Schüler, für den Diskriminierung zum tägli-
chen Leben gehört, mag der Ansicht sein, dass es keinen Sinn macht, sich mit
der Geschichte des Nationalsozialismus auseinander zu setzen. Er hat selbst
erfahren, dass die Gesellschaft zu wenig aus der Vergangenheit gelernt hat.
Andererseits kann ein solcher Schüler aber auch die Geschichte »annehmen«,
unter Hinweis darauf, dass die Einwandererminderheiten in Europa heute
unter den gleichen Mechanismen leiden, die auch das Nazir egime getragen
haben.16

Um aufzuschlüsseln, ob die Jugendlichen bzw. ihre Familien Migrations-
erfahrungen gemacht haben, wurden die Geburtsländer der Eltern zuein-
ander in Beziehung gesetzt. 17 Dabei zeigt sich, dass knapp 20 % der
SchülerInnen Eltern haben, von denen kein Teil in Österreich geboren
wurde. Jede/r fünfte SchülerIn in der Ausstellung wurde also mit einem
Thema konfrontiert, das innerhalb ihrer/seiner Familie und Herkunfts-



gesellschaft aus einer von der öster reichischen Geschichtsschreibung
bzw. von dem, was in der Literatur unter »österreichischem Gedächtnis«
firmiert, abweichenden historischen und gegenwartsbezogenen (Erfah-
rungs-)Perspektive wahrgenommen und daher auch anders erinnert oder
aufgearbeitet wird. 

Tabelle 2: Eltern in Österreich geboren

Bei der Interpretation der Antworten ist die Herkunft der Jugendlichen
also besonders zu berücksichtigen: Während es für viele Jugendliche
nahe liegt, sich im Zuge der Auseinandersetzungen mit dem Nationalso-
zialismus mit Fragen der Schuld und TäterInnenschaft konfrontiert zu
sehen und sie in Ablehnung dessen Aussagen machen, die als abwehrend
in Bezug auf eine Auseinandersetzung mit dem Thema interpr etiert
werden können, kann eine gleiche Aussage etwa von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund nicht in derselben Weise als Abwehr von Schuld-
gefühlen betrachtet werden. So ist beispielsweise die Aussage, der
Nationalsozialismus sei kein Thema in der Familie, je nach familiärer
Herkunft unterschiedlich zu bewerten. Ebenso von Bedeutung für die
Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus und den möglichen
Zugängen der Jugendlichen dazu sind die eigenen familiengeschichtli-
chen Hintergründe bezüglich der Zeit zwischen 1938 und 1945.
Während die Frage nach den Ländern, in denen die Familie zur Zeit des
Nationalsozialismus lebte, noch zu einem r elativ hohen Prozentsatz
beantwortet wurde – über 70 % geben Auskunft über konkrete Länder
–, wurden die Angaben zur familiären Involvierung in den Nationalso-
zialismus weit häufiger verweigert; mitunter wurde der Fragebogen an
dieser Stelle als zu persönlich wahrgenommen und dessen Beantwortung
abgebrochen.18

Die folgende Tabelle gibt einen Überblick über jene Staaten, in denen
die Familienangehörigen der Jugendlichen zur Zeit des Nationalsozialis-
mus lebten, wobei nach den Familiensträngen väterlicherseits und müt -
terlicherseits unterschieden wird:19
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Eltern aus Österreich Häufigkeit in %

beide Elternteile aus Österreich 562 70,3
ein Elternteil aus Österreich 80 10,0
kein Elternteil aus Österreich 158 19,8

Personen 800 100



Tabelle 3: Die Familie lebte zur Zeit des Nationalsozialismus (Mehr-
fachnennungen)

Insgesamt geben 557 SchülerInnen an, dass zumindest ein T eil ihrer
Familie während des Nationalsozialismus in Öster reich und/oder
Deutschland lebte, bei 384 SchülerInnen trifft dies auf beide Teile der
Familie zu. Das bedeutet, dass nur bei 60 % der SchülerInnen die Mög -
lichkeit besteht, dass sich in ihren Familien Wehrmachtsangehörige fin-
den, die möglicherweise direkt oder indirekt in das verbrecherische
Geschehen im Krieg verwickelt oder am Holocaust beteiligt waren. An
diesem Punkt stellt sich die Frage nach der konkreten Form der Involvie-
rung der Familien in den Nationalsozialismus. Die Frage nach dem W ie
gestaltete sich jedoch als wesentlich sensibler als die Frage nach dem Wo.
Bei diesen Fragestellungen interessierte uns, wie und in welcher Weise
die Jugendlichen ihre Familiengeschichten darstellen bzw. diese wahr-
nehmen und ob die Jugendlichen über haupt Informationen über ihre
Familiengeschichten haben bzw. diese angeben. 
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Häufigkeiten in % Häufigkeiten in % 
meine Familie lebte in: väterlicherseits mütterlicherseits

Österreich, Deutschland 469 66,1 472 64,2
Sowjetunion, England, 
Frankreich oder USA 14 2,0 11 1,5
Jugoslawien 51 7,2 64 8,7
Türkei 19 2,7 20 2,7
Sudetenland, Schlesien, Siebenbürgen 11 1,6 8 1,1
andere Länder Europas 73 10,3 87 11,8
andere Länder der Welt 25 3,5 28 3,8
durchgestrichen 33 4,7 32 4,4
weiß nicht, keine Ahnung 25 3,5 23 3,1
unverständliche Angabe 6 0,8 5 0,7

Personen 709 100 735 100
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Tabelle 4: In der Familie gab es zur Zeit des NS (Mehrfachantworten)20

Werden beide Familienstränge zusammen betrachtet, so zeigt sich, dass
nur knapp 40 % der SchülerInnen angeben, in ihr en Familien Wehr-
machtssoldaten und/oder Personen in Kriegsgefangenschaft gehabt zu
haben, wobei sich die Zuordnung von Personen in Kriegsgefangenschaft
zur Kategorie »Wehrmachtssoldaten« als schwierig erweist: Die Schüle-
rInnen entschieden sich in ihren Angaben mitunter für ein Entweder-
Oder und rechneten ihre Angehörigen entweder den Personen in Kriegs-
gefangenschaft oder den Soldaten bei der Wehrmacht zu und nicht – wie
eigentlich richtig – beiden Kategorien. Der relativ hohe Anteil an »Solda-
tInnen bei den Alliierten« erklärt sich u. a. daraus, dass einige SchülerIn-
nen ihre Großväter fälschlicherweise den Alliierten zuordneten, meist
weil diese als Wehrmachtssoldaten in Russland gekämpft hatten oder in
russischer Gefangenschaft gewesen waren und die SchülerInnen die Prä -
position »bei« als örtliche (selber Aufenthaltsort) und nicht als inhaltli-
che (militärische Zugehörigkeit) Bestimmung verstanden. Bei einer Kon-
trolle der Fälle in Verbindung mit den Ländern, in denen die Familien
lebten, zeigt sich, dass gut ein Viertel dementsprechend irreführend zuge-
ordnet wurde. Bei der Interpretation dieser Fälle wurde das berücksich-
tigt.

In meiner Familie gab es: Häufigkeiten in % Häufigkeiten in % 
väterlicherseits mütterlicherseits

NSDAP-Parteimitglied 23 3,1 20 2,6
Soldaten bei der Wehrmacht 180 24,3 178 23,3
Mitglieder bei SS, SA, SD oder Gestapo 28 3,8 24 3,1
Mitglied einer NS-Jugendorganisation 45 6,1 56 7,3
NS-SympathisantInnen 33 4,4 22 2,9
Personen in Kriegsgefangenschaft 121 16,3 177 23,2
etwas anderes21 76 10,2 102 13,4
Häftlinge in einem Konzentrationslager 22 3,0 25 3,3
Juden, Jüdinnen, Roma oder Sinti 14 1,9 25 3,3
Personen im Widerstand 50 6,7 61 8,0
vom NS-Regime Verfolgte 21 2,8 27 3,5
Personen, die durch das NS-Regime 
ermordet wurden 21 2,8 29 3,8
SoldatInnen bei den Alliierten 20 2,7 22 2,9
weiß ich nicht 388 52,3 369 48,4

Personen 742 100 763 100
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Zusammengefasst zeigt sich, dass 24 % der SchülerInnen nur Infor -
mationen über das Leben eines Teils der Familie zur Zeit des Nationalso-
zialismus haben bzw. angeben. 30,5 % haben ein W issen über beide
Teile der Familie, fast ein Drittel gibt an, über keinen Teil der Familie
etwas zu wissen, 13,2 % lassen die Frage überhaupt unbeantwortet. Das
heißt, dass beinahe die Hälfte der SchülerInnen über ihre Familienge-
schichte nicht Bescheid weiß oder nichts darüber sagen will. Dieses
Nicht-Wissen hängt signifikant mit den Herkunftsländern der Familien
zusammen. So wissen SchülerInnen, der en Familien zur NS-Zeit in
Österreich oder Deutschland lebten, signifikant häufiger etwas über ihre
Familienhintergründe als jene Jugendlichen, deren Familien weder in
Österreich noch in Deutschland lebten.22

1  D E R  B E G R I F F  » N A T I O N A L S O Z I A L I S M U S « :  E I N D E U T I G

V I E L D E U T I G

Der Begriff »Nationalsozialismus« wird in vielfältigen Zusammenhän-
gen eingesetzt und scheint doch immer etwas Eindeutiges zu bezeichnen,
das keiner Präzisierung mehr bedarf. Gerade deshalb erschien es uns
unerlässlich, die Konnotationen des Begriffs »Nationalsozialismus« zu
erfassen. Dies versuchten wir durch folgende Frage zu erreichen: »Wel-
che Worte fallen dir ein, wenn du an den Nationalsozialismus denkst?«
Die Angaben der Jugendlichen auf diese Frage sollen hier zusammenfas-
send dargestellt und im Hinblick darauf, welche Argumente und Thesen
hinter diesen Aussagen stehen könnten, analysiert werden. 

Aufgrund der Angaben von jenen 793 SchülerInnen, die diese Frage
beantworteten, wurden die genannten Begriffe in 16 Kategorien unter-
schieden, zu denen insgesamt 1767 Zuordnungen erfolgten. Dabei kris-
tallisierten sich drei große und häufig genannte Bereiche heraus, die mit
sehr vielen Begriffen besetzt sind. Dies sind die Themenkomplexe
»nationalsozialistische Institutionen und Personen«, »Grausamkeit« und
»Verfolgung und Vernichtung spezifischer Personengruppen«. Im Fol-
genden sollen einige zentrale Aspekte, die in der Analyse sichtbar wur -
den, dargestellt werden. 



Tabelle 5: Begriffe zum Thema »Nationalsozialismus«

1 . 1  I N S T I T U T I O N E N  U N D  P E R S O N E N :  F A K T E N  U N D

P E R S O N A L I S I E R U N G

Eine Zugangsweise zum Thema »Nationalsozialismus« stellt die Thema-
tisierung von Institutionen24, Personen25, Aktionen26 und Symbolen27 dar,
die mit dem Nationalsozialismus verbunden sind. Hier wählen die
Jugendlichen einen deskriptiven Zugang und geben teilweise historisches
Wissen wieder; sie bewegen sich damit eher auf der Ebene der Fakten
und setzen diese dann meist mit Angaben in Beziehung, die verstärkt
eine Meinung implizieren. 

Teilweise tendieren diese Angaben aber zu Personalisierungen. Beson-
ders deutlich wird dies dann, wenn der Begrif f »Hitler« ohne einen
Zusammenhang mit anderen Institutionen des Nationalsozialismus
angegeben wird. Dies kann als Hinweis auf eine starke Bindung des
Nationalsozialismus an die Person Hitlers gelesen werden; Hitler wird
hier zum Inbegriff für den Nationalsozialismus an sich. In dieser Perso -
nalisierung liegt eine Tendenz, die nationalsozialistischen Führungsper-
sonen in den Vordergrund zu rücken, während gleichzeitig die Beteili-
gung der Bevölkerung nicht thematisiert wird.

Worte Häufigkeit in %

(1) Verfolgung und Vernichtung spezifischer Personengruppen 466 58,8
(2) „Grausamkeit“ 404 50,9
(3) nationalsozialistische Institutionen und Personen 299 37,7
(4) „Hitler“ ohne weitere Thematisierung institutioneller Aspekte23 160 20,2
(5) „Juden“ ohne weitere Thematisierung von „Verfolgung“ 34 4,3
(6) Gefühlsbetonte Äußerungen: Einfühlung 53 6,7
(7) Emotionale Positionierung 24 3,0
(8) Herstellung aktueller Bezüge 34 4,3
(9) Positionierung mittels Schimpfwörtern und 
negativen Zuschreibungen 68 8,6
(10) gruppenpsychologische Erklärungsansätze 96 12,1
(11) spezielle inhaltliche Positionierung gegen den 
Nationalsozialismus 47 5,9
(12)„perfekt organisiert“ 6 0,8
(13) objektivierende Äußerungen 10 1,3
(14) ambivalente Äußerungen 6 0,8
(15) rechte Slogans oder Begriffe 10 1,3
(16) wenig Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus 25 3,2

Personen 793 100
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1 . 2  E M O T I O N A L E  B E Z U G N A H M E N :  M I T G E F Ü H L  M I T  W E M ?

In mehreren Themenkomplexen stehen emotionale Bezugnahmen der
Jugendlichen im Zentrum. Hierzu zählen die Themenkomplexe »Grau-
samkeit«, »Einfühlung«, »emotionale Positionierung« und »Schimpf-
wörter und negative Zuschreibungen«. 

Der Themenkomplex »Grausamkeit« beinhaltet Begrif fe, die mit
Gewalt und Ungerechtigkeit zusammenhängen, aber keine direkte Bezie-
hung zu den Verbrechen des Nationalsozialismus und zur spezifischen
Verfolgung in dieser Zeit aufweisen. 28 Der Themenkomplex »Einfüh-
lung« bezeichnet Äußerungen, die eine Übernahme der Perspektive der
leidenden Menschen oder ein Mitfühlen mit diesen ausdrücken.29 Eine
emotionale Positionierung erfolgt durch die Verwendung von Begriffen
wie »erschreckend«, »schrecklich«, »furchtbar«, »fürchterlich«. In eini-
gen Fällen nennen die SchülerInnen Begrif fe, die eine Ablehnung des
Nationalsozialismus ausdrücken, ohne diese inhaltlich-ar gumentativ
auszuformulieren: Sie schreiben dem Nationalsozialismus negative
Eigenschaften30 zu oder bedenken ihn mit Schimpfwörtern31. 

Diese Aussagen haben gemeinsam, dass in ihnen nicht von konkreten
Menschen gesprochen wird. AkteurInnen werden hier entweder gar
nicht thematisiert oder durch die Verwendung von Begriffen, die gar
keine Handlung ausdrücken, wie »Tod« oder »Blut«, ersetzt. Zudem
tritt die Verfolgung bestimmter Personengruppen als spezifisches Cha-
rakteristikum des Nationalsozialismus dort in den Hintergrund, wo eine
unkonkrete Verbindung zu Grausamkeit, Gewalt oder Unr echt ange-
sprochen wird. Das emotionale Engagement richtet sich nicht unbedingt
auf die Opfer der nationalsozialistischen Vernichtung, sondern meint oft
in unbestimmter Weise das Leid von Menschen im Krieg. Die emotionale
Ebene dürfte oft einen ersten Zugang zum belastenden Thema »Natio -
nalsozialismus« eröffnen. Mit zunehmendem Alter werden dann analy-
tisch orientierte Zugänge gegenüber unspezifisch emotionalen Äußer un-
gen bevorzugt. Wie an der hohen Anzahl und größer en sprachlichen
Intensität der Äußerungen von emotionaler Betroffenheit im Zusammen-
hang mit dem Besuch der Ausstellung deutlich wird, kann eine solche
emotionale Betroffenheit zwar immer wieder aufs Neue einsetzen,
weicht dann aber vermutlich immer schneller dem Wunsch, zu verstehen
oder daraus zu lernen.

Auffällig ist, dass dort, wo Mitgefühl geäußert wird, eine Tendenz
zur Ausblendung der Opfer besteht und dor t, wo diese thematisiert
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werden, Einfühlung oft  ausbleibt. Dies entspricht den Forschungsergeb-
nissen Birgit Rommelspachers, die in Bezug auf deutsche Frauen, die der
Dominanzkultur angehören, feststellte, dass sich deren Empathie fast
ausschließlich auf die Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft und der
Familie konzentriert, aber in Bezug auf heute lebende Juden und Jüdin-
nen so gut wie nicht auszumachen ist.32

1 . 3  J U D E N V E R F O L G U N G  U N D  H O L O C A U S T :  Z E N T R A L E

E L E M E N T E  D E S  N A T I O N A L S O Z I A L I S M U S  

Die Verwendung von Begriffen aus dem Themenkomplex »Verfolgung
und Vernichtung spezifischer Personengr uppen« zeigt, dass sich die
Jugendlichen die Verfolgungs- und Mordpolitik der NationalsozialistIn-
nen bewusst gemacht haben und als bestimmendes Element des Natio-
nalsozialismus betrachten. Hier sind Ausdrücke zusammengefasst, die
sich auf Personengruppen33, Orte34, Ideologien und Handlungen35 bezie-
hen, die Verfolgte oder Verfolgung bezeichnen. Dieser Themenkomplex
wird von den Jugendlichen als sehr zentral wahrgenommen und am häu-
figsten erwähnt. 

Die Nennung von Begriffen aus diesem Bereich zeigt einen höchst sig-
nifikanten Zusammenhang mit dem Alter der Jugendlichen: Die Thema-
tisierung der Verfolgung und Vernichtung steigt bis zum Alter von 16
und 17 Jahren kontinuierlich an. Dies entspricht der schon angedeuteten
Tendenz, von einer unkonkreten, emotionalen Beschäftigung mit »dem
Leid« zu einem tieferen Verständnis zu gelangen und den Holocaust als
zentrales Element des Nationalsozialismus zu begreifen.

Der Begriff »Juden« wurde gesondert erfasst, wenn er nicht mit ande-
ren Begriffen zu Verfolgung assoziiert war. Hier zeigt sich eine Tendenz
im Bezug auf das Alter, die ebenfalls darauf hindeutet, dass das explizite
und konkrete Ansprechen der Verfolgung und Vernichtung der Juden
vorerst schwer fällt, so wie es sich allgemein mit der Thematisierung von
Verbrechen verhält: Die 14- bis 15-Jährigen geben tendenziell häufiger
den Begriff »Juden« an, ohne andere Begriffe aus dem Themenkomplex
»Verfolgung« zu nennen. Es erfolgt über diesen Begriff also in vielen Fäl-
len vermutlich eine Annäherung an die Auseinandersetzung mit natio-
nalsozialistischer Vernichtungspolitik.
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1 . 4  A K T U E L L E  B E Z Ü G E :  Z E I T L I C H E  N Ä H E  U N D  R Ä U M L I C H E

A B G R E N Z U N G ?

Einige Jugendliche setzen den Nationalsozialismus zur aktuellen politi -
schen Situation in Bezug. Hier werden Begriffe wie »Skinheads«, »Hai-
der«, »FPÖ«, »Burschenschaften« oder »Demonstrationen« genannt.
Mittels dieser aktuellen Bezüge stellen die Jugendlichen eine Verbindung
zwischen dem Nationalsozialismus und der Gegenwar t sowie ihrem
Erfahrungshorizont her. Diese Verbindung kann unterschiedliche Funk-
tionen erfüllen: Hier sind einerseits Ansätze vorhanden, die Verfasstheit
der heutigen Gesellschaft zu kritisieren oder laufende Kämpfe um Deu-
tungen (wie »Demos«) anzusprechen, andererseits wird aber die Verbin-
dung der heutigen Gesellschaft zum Nationalsozialismus oft an einer
bestimmten Gruppe festgemacht und damit dessen anhaltende W irkung
auf soziale Strukturen und psychische Mechanismen ausgeblendet. 

1 . 5  D I E  G R U P P E N P S Y C H O L O G I E :  D I E  B E D E U T U N G  V O N

E I G E N S T Ä N D I G K E I T  U N D  D I E  M A C H T  D E R  V E R F Ü H R U N G  

Die SchülerInnen versuchen auch, Erklärungen für Entstehung und Wir-
kungsweise des Nationalsozialismus zu finden und gr eifen dabei vor
allem auf gruppenpsychologisch orientierte Ansätze zurück.36 Die Rede
ist hier von der Macht der Gruppe, Druck zu erzeugen, konforme Urteile
zu provozieren und Handlungsstrukturen zu verändern. Viele Jugendli-
che zeigen anhand dessen die Gefahren einer Unterordnung unter Struk-
turen auf und sprechen die Bedeutung eigenverantwortlichen Handelns
an. Manchmal scheint es aber auch, als würden die Jugendlichen die Ver-
antwortung der Einzelnen tendenziell hintanstellen. Hier klingt die
These an, es habe sich um Verführung oder Zwang gehandelt, denen die
Einzelnen wenig entgegensetzen konnten. 

Diese gruppenpsychologischen Erklärungsansätze werden mit zuneh-
mendem Alter wesentlich häufiger gewählt, was der zusehenden Orien -
tierung weg von emotionalen, hin zu analytischen Zugängen entspricht.
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1 . 6  O B J E K T I V I E R E N D E  U N D  A M B I V A L E N T E  A U S S A G E N  S O W I E

R E C H T E  S L O G A N S :  P O S I T I O N I E R U N G  O D E R  A S S O Z I A T I O N ?

Es finden sich in den Antwor ten der Jugendlichen einige Positionen,
Begriffe und Slogans, die als zustimmende Äußerungen zum Nationalso-
zialismus verstanden werden können. Hierzu zählen objektivierende37

und ambivalente Äußerungen sowie rechte Slogans. In vielen dieser Fälle
bleibt unklar, ob die Jugendlichen eigene Positionen wiedergeben oder
rechte Slogans lediglich als Assoziationen zum Thema Nationalsozialis -
mus anführen. Wo die eigene Position deutlich wird, finden sich entwe-
der keine Angaben zu familiär en Hintergründen oder Angaben über
Mitglieder bei SS, SA, SD oder Gestapo. Es liegt nahe, dass hier entwe-
der eine familiäre Tradierung nationalsozialistischer Ideologie vorliegt
oder eine solche von den Jugendlichen angegeben wird, um zu provozie-
ren. In wenigen Fällen werden in diesem Zusammenhang nationalsozia-
listische Slogans wie »Sieg Heil« angeführt. Dabei handelt es sich mut-
maßlich weniger um den Ausdruck eigener Einstellungen als vielmehr
um einen ›ungezwungenen‹ Umgang mit dem Thema »Nationalsozialis -
mus«.38

1 . 7  Z U S A M M E N F A S S U N G  D E R  E R G E B N I S S E  

Bei der Analyse des Begriffsfelds »Nationalsozialismus« ist häufig eine
emotionale Bezugnahme zu finden, die auf sehr unspezifische Weise auf
Leid und Grausamkeit anspielt. Dort wo die emotionale Betroffenheit im
Vordergrund steht, wird oft unspezifisch auf das Leid der Menschen
Bezug genommen, ohne deutlich zu machen, wessen Leid gemeint ist und
wo dessen Ursachen liegen. In anderen Fällen erfolgt eine assoziative
Bindung an das Kriegsgeschehen, die den Nationalsozialismus mit dem
Zweiten Weltkrieg gleichsetzt und diesen schwer unterscheidbar von
anderen Kriegen macht. Die sich hier äußernde persönliche Betroffenheit
eröffnet den Jugendlichen oft einen ersten Zugang, der Ausgangspunkt
für eine analytische Beschäftigung mit dem Nationalismus sein kann.
Andererseits birgt sie aber auch die Gefahr, auf der Ebene des individuel-
len Schicksals und der Anteilnahme zu verharren und die strukturellen
Charakteristika des Nationalsozialismus auszublenden. 

Ein Element, das den Nationalsozialismus in spezifischer Weise cha-
rakterisiert, wird in der Verfolgung und Vernichtung von Juden/Jüdin-



172

nen, Sinti und Roma oder Homosexuellen erkannt. Diese Thematik wird
entsprechend am häufigsten behandelt. 

Viele Jugendliche verbinden mit dem Nationalsozialismus spezifische
Erklärungsansätze, die seine Entstehung und Wirkungsweise betreffen.
Besonders häufig wird dabei auf gruppenpsychologische Dimensionen
eingegangen. Einerseits wird die Gefahr der Unterordnung unter Grup-
penziele angesprochen, andererseits tendieren manche dieser Aussagen
mitunter dazu – mit dem Verweis auf den Zwang, die Manipulation oder
Verführung durch die Gruppe –, eine persönliche Verantwortung auszu-
klammern. Solche analytischen Erklärungsansätze finden sich, ebenso
wie die Thematisierung von Verfolgung, bei den älteren Jugendlichen
häufiger. Dies kann als Hinweis auf eine Tendenz gesehen werden, über
gefühlsbetonte Bezugnahmen einen Zugang zu einer Beschäftigung mit
dem Nationalsozialismus zu finden und sich in weiterer Folge eher theo-
retischen Erklärungsansätzen und analytischen Zugangsweisen zu
nähern. Diese Deutungsversuche und Analysen sprechen allerdings oft
Aspekte an, die verschiedene totalitäre Regimes gemeinsam haben. Das
was dem Nationalsozialismus als Systematik anhaftet, kann so nicht
erfasst werden. – Worüber die Jugendlichen nicht sprechen, wenn es um
den Nationalsozialismus geht, ist das bür okratisch organisierte und
industriell durchgeführte Morden.

2  D I E  G E S P R Ä C H E  Ü B E R  D E N  N A T I O N A L S O Z I A L I S M U S  I N

F A M I L I E  U N D  F R E U N D E S K R E I S  

Anhand der Gespräche, von denen die SchülerInnen berichten, möchten
wir erläutern, wie sich die Jugendlichen zu deren Inhalten und zu den
damit verbundenen Intentionen der GesprächspartnerInnen in Beziehung
setzen.39 Nicht ganz ein Drittel der SchülerInnen schreibt von konkreten
Gesprächen über den Nationalsozialismus innerhalb der Familie oder im
Freundeskreis, die restlichen zwei Drittel können oder wollen nicht von
derartigen Situationen berichten.40

Einen Überblick über die Gesamtheit der Gesprächsinhalte vermittelt
folgende Tabelle: 
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Tabelle 6: Wiedergabe der Gesprächsinhalte

Thema / Inhalt des Gesprächs Häufigkeiten %

die Zeit damals 105 38,7
NS – allgemeine Meinungen, Theorien, Positionen, Fragen 54 19,9
Rassismus, Antisemitismus und Rechtsextremismus 30 11,1
die Verbrechen, die damals passiert sind 21 7,7
Familieninformationen über Personen in der NS-Zeit 20 7,4
Handlungsspielräume und Rechtfertigungsdiskurse 19 7,0
Vergangenheitsbewältigung, Aufarbeitung, Aufklärung 15 5,5
Antwort wird verweigert, abgewürgt, ausgewichen 5 1,8
selten Gespräche 1 0,4
keine Erinnerung 1 0,4

Personen 271 100

Das Wissen über die eigene Familiengeschichte spielt eine wesentliche
Rolle für die W iedergabe der Erzählungen: Haben die Jugendlichen
keine Informationen über ihre Familiengeschichte zur Zeit des National-
sozialismus (oder geben dies an), so finden auch signifikant weniger
Gespräche in Familie und Freundeskreis zum Thema »Nationalsozialis-
mus« statt. Von den Jugendlichen, die über familiäres Wissen verfügen
und die Gesprächssituationen wiedergeben, berichten jene Jugendlichen
signifikant häufiger von Gesprächen, in deren Familienhintergründen
sich Verfolgungs- oder Überlebensgeschichten finden. Ein großer Teil der
Gespräche wird mit den Großeltern bzw. Urgroßeltern geführt (42,3 %),
also mit jener Generation, die den Nationalsozialismus zumindest noch
teilweise direkt miterlebt hat. 16,2 % der Gespräche wer den mit den
Eltern geführt, weitere 10,7 % der Gespräche finden zwischen mehr als
zwei Generationen innerhalb der Familie statt. Gespräche unter den
Jugendlichen, sei es mit Geschwister n, im Freundeskreis oder in der
Schule, machen 15,8 % der angegebenen Gespräche aus. 12 % der
Gespräche sind nach den Beschreibungen der Jugendlichen keinen kon-
kreten GesprächspartnerInnen zuordenbar, die Formulierungen sind so
allgemein wie »man«, »wir« oder »es wird geredet«.
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Tabelle 7: Person/en, mit der/denen über das Thema »Nationalsozialis-
mus« gesprochen wurde

GesprächspartnerInnen Häufigkeiten %

Großeltern-Generation 99 42,3
Eltern-Generation 38 16,2
Gleichaltrige 37 15,8
mehrere Generationen (innerfamiliär) 25 10,7
keine konkrete Person 28 12,0
diverse Personen 7 3,0

Personen 234 100

2 . 1  G E S P R Ä C H E  Ü B E R  » D I E  Z E I T  D A M A L S « :  L E I D E N  A M  K R I E G ,

L E I D E N  A N  D E R  V E R F O L G U N G

Die hier dargestellten Gespräche betr effen das Leben in der Zeit des
Zweiten Weltkriegs bzw. des Nationalsozialismus: Es handelt sich um
Erzählungen und Berichte von ZeitzeugInnen über den Krieg, die
Gefangenschaft oder ihr (Über-)Leben in dieser Zeit. Der überwiegende
Teil dieser 105 Gespräche wird mit der Groß- bzw. Urgroßelterngenera-
tion geführt, was angesichts des historischen Bezugs wenig überraschend
ist. Rund ein Drittel dieser Gespräche beschreibt keine konkrete Situa-
tion oder gibt kein bestimmtes Geschehen wieder, sondern wird lapidar
und recht vage mit »wir sprachen über die Zeit damals« umschrieben.
Bei den detaillierteren Gesprächswiedergaben stehen die Erzählungen
und Darstellungen des Krieges als einer Zeit des Leidens und der Entbeh-
rungen – sei es an der Front bzw. in der Gefangenschaft oder »daheim« –
im Vordergrund.41

Meine Oma erzählt oft. Eine Geschichte ist, wie ihr Haus bombar diert und
zerstört wurde. Oder wie meine Oma immer in den Schutzbunker laufen
musste.42

Meine Großeltern erzählen oft, wie es damals war. Über den Krieg und ihre
Gefangenschaft und ihre Verletzungen.43

Was hier auffällt ist, dass das Leid, das geschilder t wird, nur den
Erzählenden bzw. ihren LeidensgenossInnen widerfährt; die Opfer der
nationalsozialistischen Verfolgung und Vernichtung tauchen in diesen
Erzählungen nicht – oder zumindest nicht explizit – auf. Das Leid und



die Gewalt in der Zeit des Nationalsozialismus und das Leid und die
Gewalt verursacht durch den Nationalsozialismus werden so in den
Erzählungen der Groß- und Urgroßeltern implizit gleichgesetzt und auch
genau so von den Jugendlichen aufgenommen. Auch die Bedr ohung
durch »die Russen« – vor allem für die Frauen »daheim« – ist ein zentra-
les Thema und weist in eine ähnliche Richtung: 

Hab mit d. Oma drüber geredet – ist geflohen, um ihr e Schwester wo abzu-
holen, hatten Angst – wegen Russen – die waren skrupellos im Morden.44

Dabei wird die Schilderung der Großmutter unhinterfragt reproduziert,
die Verbrechen des NS-Regimes und der Wehrmacht bleiben unerwähnt.
Ähnliche Formen der Opferdarstellung und »Entpolitisierung«45 finden
sich in der W iedergabe von Schilderungen über die Rolle der W ehr-
machtssoldaten im Krieg: 

Mit meinem Opa! Er hat interessant geschildert, wie er gekämpft hat, welche
Aufgaben er hatte. Er hat mir die Lebensumstände geschildert, wie knapp
das Essen war […] gegen welche Länder er gekämpft hat, bei welcher »Ein -
heit« er war.46 

Die Auswertung der Fragebögen legt den Schluss nahe, dass der Dialog
zwischen den Generationen häufig aus vagen Andeutungen und für die
jüngeren ZuhörerInnen mitunter unverständlichen Hinweisen besteht.
Eine Absicherung erfährt diese Form des Dialogs durch die stillschwei-
gende Übereinkunft, bei bestimmten Fragen und Themen nicht nachzu -
bohren.47 Diese Übereinkunft funktioniert auch deshalb so gut, weil die
jugendlichen ZuhörerInnen darum bemüht sind, das positive Bild von
der eigenen Familie nicht zu gefährden. An die Jugendlichen wird unmiss-
verständlich appelliert, diese »schrecklichen Erinnerungen« nicht wach-
zurütteln, gewisse Fragen nicht zu stellen. Die Opfererzählungen gehen
mitunter so weit, dass sie in einer Täter-Opfer-Umkehr enden oder zu
einer Gleichsetzung des Kampfs für das NS-Regime mit dem Kampf
dagegen tendieren: 

2. WK --> Kärnten: Partisanenkrieg --> Zivilisten hatten auch unter den Par-
tisanen zu leiden --> Erschießungen, Plünderung etc.48

Bei den Gesprächen mit ZeitzeugInnen, die den Nationalsozialismus als
Verfolgte überlebten, bleiben die Darstellungen der SchülerInnen meist
auf einer eher neutral berichtenden Ebene. Hier wir d davon ausge-
gangen, dass es nicht nötig ist, genauere Informationen anzugeben oder
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Emotionen auszudrücken, um deutlich zu machen, was die Angehörigen
durchgemacht haben: 

Mein Opa hat oft vom Krieg erzählt, war selbst Gefangener eines KZs, wie es
dort zugegangen ist, seine Flucht etc.49

Dieses Thema habe ich schon oft mit meinem Gr oßvater besprochen. Meine
Familie stammt aus Polen, und daher waren meine Großeltern auch betrof-
fen. Mein Großvater war im KZ und hat es mit Glück überlebt. Daher
erzählt er manchmal von dieser Zeit.50

In dem »Daher« des letzten Zitats wird ein entscheidender Unterschied
zwischen den Erzählungen deutlich: Um überhaupt von jener Zeit spre-
chen zu können, ohne das Handeln51 ihrer Angehörigen im Nationalso-
zialismus in Frage stellen zu müssen, geben die meisten SchülerInnen nur
Erzählungen wieder, die das Leid ihrer (Ur-)Großeltern thematisieren,
Erzählungen, die suggerieren, dass diese fast gestorben wären. Während
der Zweck dieser Erzählung deren Inhalt bestimmt, sind Grund und
Inhalt der wiedergegebenen Erzählungen von Verfolgten des NS-Regimes
identisch: Sie haben überlebt. 

Nur selten hinterfragen die Jugendlichen die Betonung des erlebten
Leids auf ihre mögliche Funktion hin kritisch. So beschreibt ein Schüler
seine Erinnerung an ein Gespräch zum Thema Nationalsozialismus fol-
gendermaßen:

Impulsiv, hitzig. Distanz zum Vergangenen. Nur das eigene Leid (Kriegsge-
fangenschaft) wird geschildert, nicht aber die Verbrechen, die man begangen
hat. Oft fehlt einem der direkte Bezug zu dieser schrecklichen Zeit --> Ver-
harmlosung52.

Oder die SchülerInnen bemerken das Ausmaß der Standardisierung bzw.
die ständige Wiederholung der immer gleichen Erzählungen, die oft auf
leicht abrufbaren Mythen, wie etwa jenen von der Menschlichkeit im
Krieg beruhen:53

Großvater erzählte immer die gleiche Geschichte: Er stand mit einem Russen
Seite an Seite, keiner konnte – oder wollte – schießen. Dann zeigten sie sich
gegenseitig ein Foto ihrer Frauen ... Großvater lebt noch.54

Zusammenfassend lässt sich für Gespräche, die das Leid im/am Natio-
nalsozialismus thematisieren, festhalten, dass eine starke Tendenz exis-
tiert, das Leiden in der Zeit des Nationalsozialismus auf die eigene
Kriegserfahrung zu fokussieren – die Männer als Soldaten, die Frauen als
durch die Bomben usw. Gefährdeten – und dieses Leid als das Schreckli-
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che am Nationalsozialismus absolut zu setzen. Die Opfer und Verfolg-
ten, so sie nicht selbst die ZeitzeugInnen sind, wer den ausgeblendet,
gleichzeitig besteht eine Scheu der Jugendlichen, Fragen zu stellen, die
Verletzungen oder Schmerzen auslösen könnten. Allerdings wird von
manchen SchülerInnen die Tendenz, den Nationalsozialismus lediglich
als Zeit des Leidens für die Nicht-Verfolgten und MitläuferInnen darzu-
stellen, durchaus kritisch hinterfragt. Zum einen wird hier ein ständiges
Wiederholen der immer gleichen Geschichten festgestellt, zum ander en
werden Auslassungen und Einseitigkeiten in den Erzählungen kritisiert.

2 . 2  D E R  N A T I O N A L S O Z I A L I S M U S  –  A L L G E M E I N E  T H E O R I E N

U N D  M E I N U N G E N

In diesem Abschnitt sollen jene Gespräche zwischen SchülerInnen und
Familienmitgliedern behandelt werden, die sich auf einer eher abstrakten
und theoretischen Ebene mit dem Nationalsozialismus auseinander set -
zen und sich nicht auf konkrete Erfahrungen oder Erlebnisse in der Zeit
des Nationalsozialismus beziehen. In diesen Gesprächen finden sich auch
verstärkt die eigenen Positionier ungen der Jugendlichen wieder, hier
meist in Übereinstimmung mit den GesprächspartnerInnen. Insgesamt
fallen 53 Gesprächssituationen, also fast 20 % aller Gespräche in diesen
Bereich. In gut einem Drittel dieser Gespräche werden allgemeine mora-
lische Aspekte erörtert, häufig auch verbunden mit Stellungnahmen der
SchülerInnen und/oder dem Ausdruck ihrer Fassungslosigkeit über die
Ideologie des Nationalsozialismus:

In meinem Freundeskreis haben wir darüber gesprochen, dass es unverständ-
lich für uns ist, wie man so etwas machen kann. Ich habe viele jüdische
Freunde und auch Freunde aus der ganzen Welt, und es ist unverständlich,
wie man glauben kann, dass diese Menschen weniger wert sind.55

Neben diesen allgemeinen Überlegungen und Fragen, die an die Ideolo -
gie des Nationalsozialismus gestellt werden, setzen die SchülerInnen die
NS-Ideologie in einen Zusammenhang mit Rassismus und/oder Antise-
mitismus und positionieren sich dagegen. Häufig ist die eigene Betroffen-
heit von rassistischer Diskriminierung Hintergrund dieser Positionie-
rung: 

Ich rede oft mit meinen Freunden darüber, wobei wir dann meistens am Ende
immer wieder auf den Nationalsozialismus zu schimpfen beginnen. W ir dis-
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kutieren oft über Politik, wobei das, was uns alle am N. stör t, ist der Rassis-
mus. Das ist für uns das Schlimmste, weil wir größtenteils selbst von woan -
ders sind.56

Ein Teil der Gespräche ist vom Bemühen geprägt, Erklärungen für die
damalige Situation zu finden, das Handeln der Menschen in jener Zeit
nachvollziehbar zu machen. Dabei ist auffallend, dass die Jugendlichen
sich in einer um Verstehen bemühten Weise dem Handeln der Menschen
annähern und verschiedene Blickwinkel und Perspektiven einzunehmen:

In Freundeskreis und Familie wurden die verschiedenen Perspektiven des
Nationalsozialismus nüchtern betrachtet. Nicht nur die vielen negativen Sei-
ten, die heutzutage deutlich sichtbar sind, wurden hervorgehoben, sondern
auch, was die Leute sich damals vom Nationalsozialismus erhofften.57

Dabei wird sowohl auf die schwierigen wir tschaftlichen Verhältnisse als
auch auf die »verführerische« Rolle des »Führers« hingewiesen: 

Gespräch über die wirtschaftl. Probleme --> Leute waren arm --> dachten,
Hitler würde Situation verbessern.58

Mitunter reichen diese Erklärungen so weit, den Nationalsozialismus als
unausweichlich darzustellen, als hätten die schwierigen V erhältnisse
geradezu nach Hitler und dem Nationalsozialismus »verlangt«.

Hitler nutzte die Zeit für sich. Er gewann das Vertrauen durch Reden. Diese
waren überzeugend. Die Zeit brauchte einen Mann wie Hitler! (Ich bin kein
Nazi!!!) Die Welt verlangte einen Mann, der das Volk zufrieden stellte!59

Der Schritt von diesen nach V erständnis suchenden Zugängen der
Jugendlichen in Richtung Relativierung ist ein verhältnismäßig kleiner:
Wenn die Menschen sich etwas vom Nationalsozialismus er hofften,
dann muss er, so die Logik, auch seine guten Seiten gehabt haben:

Familie: pro & contra Nationalsozialismus war bestimmt nicht nur
schlecht.60

Dass nur eine bestimmte Bevölkerungsgruppe Vorteile aus dem Natio-
nalsozialismus zog und diese Vorteile auf Kosten anderer genützt wur-
den, gerät dabei aus dem Blickfeld. Es zeigt sich: Je abstrakter die disku-
tierten Themen beschrieben werden, desto häufiger sind sie als relativie-
rende, wenn nicht revisionistische Haltungen zu lesen. So ein 18-jähriger
BHS-Schüler: 
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Öfters mit meinem Vater. Wir waren der Ansicht, dass der Nationalsozialis -
mus viel zu oft zu hören ist und dass das für Österreich nicht gut sei. Außer-
dem starben unter dem Einfluss linksextremer Gruppen viel mehr Men-
schen.61

An eine derartige Gleichsetzung von Verbrechen knüpfen fast nahtlos
Weigerungen, für die Verbrechen des Nationalsozialismus »gerade zu
stehen« – gemeint sind dabei die Entschädigungsforderungen:

Die meisten sehen nicht ein, warum wir Nachkommen für die Verbrechen
gerade stehen müssen, wenn Kriegsverbrechen (z. B. Vietnam) anderer Staa-
ten unaufgearbeitet u. ungesühnt sind.62

Besonders deutlich illustrieren Zitatstellen wie »für Österreich nicht
gut« oder »wir Nachkommen«, wie sich die SchülerInnen mit dem Kon-
strukt einer fortwährend angegriffenen österreichischen Nation identifi-
zieren und sich zudem als Angehörige der Dominanzkultur positionie-
ren, womit sie die Geschichte der Verfolgten ausblenden und einen Dis-
kurs des Verschweigens stützen. Antisemitismus63 bricht u. a. an jenen
Stellen durch, an denen die Jugendlichen versuchen, zwischen bestimm-
ten Aspekten – wie dem angeblichen Zwang der Soldaten zum Mor den
und den Entschädigungsforderungen – einen Zusammenhang herzustel-
len:

Wir reden oft darüber, da ich mich eher in einer linken Szene beweg’ und wir
uns auch Argumente überlegen, um mit Rechtsradikalen zu reden. V iele Sol-
daten sind sicher zu Gräueltaten gezwungen worden, deshalb sehe ich Ent-
schädigungen für NACHFAHREN (!) der Juden nicht ein.64

Ein Großteil der Gespräche zwischen SchülerInnen und Familienan -
gehörigen ist von dem Bemühen geprägt, »die Zeit damals« und das
Handeln der Menschen zu verstehen: Es wer den Erklärungen und
Begründungen angeführt, die das Unfassbare fassbar machen sollen –
basierend auf der Logik, dass es eine Erklärung für das systematische
Morden geben muss. Doch durch das Bemühen der Jugendlichen, sich in
die Motivationen und psychischen Strukturen der TäterInnengeneration
einzudenken, um ihr Handeln nachvollziehbar zu machen, geraten die
Opfer und Verfolgten der Verbrechen zunehmend aus dem Blickfeld. Die
Versuche, die Beweggründe der TäterInnen zu verstehen und sich in ihre
Gedankenwelt einzufühlen – d. h. Verständnis zu entwickeln – führen
hier zu widersprüchlichen Positionen und schließlich zum Relativier en
der Schuld und Verantwortung bis hin zu einer Anklage gegen die Opfer:
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Der Ruf nach einem Schlussstrich wird laut, Entschädigungsforderungen
sind aus dieser Sicht nicht mehr verständlich. 

2 . 3  R A S S I S M U S ,  A N T I S E M I T I S M U S  U N D  R E C H T S E X T R E M I S M U S

Im Gegensatz zu den allgemeinen und theoretischen Auseinandersetzun-
gen mit der Ideologie des Nationalsozialismus sind die folgenden
Gespräche durch die Konfrontation mit rassistischen, antisemitischen
und/oder rechtsextremen Aussagen von anderen Personen gekennzeich-
net. Über 10 % der Gespräche behandeln diesen Themenber eich, wobei
auffallend viele Gespräche mit Gleichaltrigen geführt werden. 

Ich habe einmal mit meinem Cousin gesprochen, und er hat gesagt: »Stell dir
vor es wären 6 Millionen Juden mehr!« Ich bin ausgerastet. Dabei ist sein
bester Freund russischer Jude. Er hat sich nachher eh entschuldigt. Trotzdem
werd ich das NIE vergessen.65

Über die Hälfte dieser Gespräche und Situationen beziehen sich auf ras -
sistische Bemerkungen oder Einstellungen von Familienmitgliedern:

Mit meiner Oma! Sie findet, es war schrecklich, und bestreitet nichts. Sie sagt
zwar immer, dass sie nicht rassistisch ist, aber aus manchen Bemerkungen
erkennt man, dass sie eine komische, leicht rassistische Einstellung hat.66

Die Jugendlichen offenbaren das Existieren antisemitischer Einstellungen
in der Familie und beschreiben, mit welchen Argumenten die Judenver-
folgung im Nationalsozialismus zu begründen versucht wird: 

Großvater behauptet, dass die Juden Deutschland boykottiert [haben] und
deshalb verfolgt werden mussten.67

Diese Argumentationen werden jedoch mitunter unkommentiert wieder-
gegeben, d. h., ohne dabei offen zu legen, wie diese Einstellung von den
Jugendlichen selbst bewertet wird: 

Mit meinen Großeltern: Ich fragte, wie es im Krieg war u. wie das mit den
Juden war. Meine Oma sagte, dass die Juden r eich u. arrogant waren ... sie
erinnerte sich auch noch daran, dass amerikanische Flugzeuge vorüberflogen
u. Flugblätter verstreut hätten.68

Hier legt die Schülerin, obwohl sie eine offen antisemitische Aussage der
Großmutter wiedergibt, ihre eigene Position nicht dar. Eine solche Dar-
stellung ohne Positionierung findet sich in den Aussagen, die Rassismus,
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Rechtsextremismus und Antisemitismus betreffen, nur in wenigen Fäl-
len. Meist ist den Jugendlichen bei der Wiedergabe so offen rassistischer,
antisemitischer oder rechtsextremer Aussagen bewusst, dass eine feh-
lende Distanzierung hier eher als Zustimmung aufgefasst wir d.69 So las-
sen sie eine kritische Distanzierung von den Erzählungen der Großeltern-
generation erkennen:

Gespräche mit meiner Großmutter über Judenvertreibungen in ihrer Heimat-
stadt. Sie hat sich gegen die Familie gestellt und behauptet, dass die Juden
freiwillig gegangen sind. Es schockiert mich immer wieder, dass ältere Leute
daran festhalten, obwohl sie sonst für viele Sachen offen sind.70

Werden die Positionen der GesprächspartnerInnen eindeutig und klar
wiedergegeben, so fällt es den Jugendlichen offensichtlich leichter, dazu
eine distanzierte oder kritische Position einzunehmen, wobei sich die
Distanzierung auf die Inhalte der Aussagen und nicht notwendiger weise
auf die sie äußernden Personen bezieht.

2 . 4  D I E  V E R B R E C H E N  I M  N A T I O N A L S O Z I A L I S M U S

Kriterium der Zuordnung von wiedergegebenen Gesprächen zu diesem
Themenbereich ist die Benennung der im Nationalsozialismus verübten
Verbrechen, wobei die Aussagen von sehr vagen For mulierungen wie
»die grausamen Handlungen der Nazis« bis zur konkreten Benennung
des Holocaust und der Judenverfolgung reichen. Im Vergleich zu den
anderen Gesprächsinhalten nehmen die Gespräche, die sich auf die
Benennung der NS-Verbrechen beziehen, einen geringen Anteil ein (7,7
%). Ein Drittel dieser Gespräche wir d innerhalb der eigenen Alters -
gruppe geführt (Geschwister, FreundInnen, Schulklasse oder Freundes-
kreis), nur in drei der insgesamt 21 Gespräche sind die Gesprächspartne-
rInnen die Großeltern. Wird über die Verbrechen des Nationalsozialis-
mus gesprochen, dann meist sehr allgemein und ohne direkte Verknüp-
fung mit der eigenen Familiengeschichte: 

Mutter beschreibt kleinem Bruder die Politik des Nationalsozialismus und
die Judenverfolgung.71

Die Jugendlichen erzählen, dass über die Verbrechen gesprochen wurde,
der genaue Inhalt der Gespräche bleibt aber unklar, d. h., es ist aufgrund
der Gesprächsbeschreibungen nicht ersichtlich, wie und in welchem

181



Zusammenhang die Verbrechen mit der Politik des Nationalsozialismus
in Verbindung gebracht werden, ob sie als ein Bestandteil der nationalso-
zialistischen Politik und des NS-Alltags oder als Resultat von Zwangs-
oder Ausnahmesituationen verstanden wer den. Mitunter werden die
Beschreibungen von Verbrechen mit psychologischen Erklärungsversu-
chen kombiniert, was in Richtung »Ausnahmesituation« deuten könnte: 

Ja, und zwar in meiner Familie. Wir haben über die grausamen Methoden,
Menschen umzubringen, gesprochen, wie Menschen (wahrscheinlich nur
durch psychischen Druck) so etwas machen können.72

Ebenso unklar bleibt bei einem Großteil der Gespräche, wer die von den
Verbrechen betroffenen Personen waren; die konkreten Opfer bleiben
unbenannt. Konkret beschrieben bzw. benannt werden Verbrechen – als
Taten von konkreten Personen oder in ihrer vernichtenden Wirkung auf
konkrete Menschen –, wenn sie aus Sicht der Opfer geschilder t werden: 

Ja, ich kann mich sehr gut erinnern, weil eine Freundin von meiner Oma ist
im 2. Weltkrieg vor der Schule in Kragujevac73 erschossen worden. Da war
Blut bis zum Knie.74

Meine Großeltern erzählen immer über die Grausamkeit der Soldaten (wie
sie d. Haus angezündet haben, Leute erschossen haben usw.). Es sind meis-
tens Abschnitte, die sie immer wieder erzählen.75

Die geringe Zahl der Gespräche zu den Verbrechen an sich und inner-
halb dieser der besonders geringe Anteil an Gesprächen mit ZeitzeugIn -
nen lässt vermuten, dass entweder die Generation der ZeitzeugInnen
nicht über die konkreten Verbrechen des Nationalsozialismus spricht
oder aber wenn, dann nicht im Sinne einer möglichen persönlichen
Betroffenheit oder Involvierung.76 Die Verbrechen sowie der Versuch,
diese Verbrechen zu erklären oder den Prozess, der zu ihnen geführt hat,
zu verstehen, sind lediglich Themen inner halb des Freundeskreises.

2 . 5  H A N D L U N G S S P I E L R Ä U M E  U N D  R E C H T F E R T I G U N G S -

D I S K U R S E :  A N P A S S U N G  U N D  O P P O S I T I O N E L L E S  H A N D E L N

Unter dem Begriff »Handlungsspielräume« werden jene Erzählungen
erfasst, die sich mit Fragen des oppositionellen Handelns und der Anpas-
sung an den Nationalsozialismus beschäftigen. Die Bandbr eite der
Gespräche reicht hier von allgemeinen Fragen der Schuld oder Unschuld
der Menschen, die den Nationalsozialismus erlebt haben, über diverse
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Rechtfertigungsdiskurse bis hin zu Formen des oppositionellen Han-
delns. Im Vergleich zu allen wiedergegebenen Gesprächen ist der Anteil
dieser Gespräche relativ gering. Im Gegensatz zu den Gesprächen über
die Verbrechen im Nationalsozialismus werden die in der NS-Zeit vor-
handenen Handlungsspielräume dann verstärkt thematisiert, wenn mit
potenziellen ZeitzeugInnen gesprochen wird: In fast 80 % der Gespräche
zu diesem Thema ist der/die Gesprächspar tnerIn ein/e potenzielle/r
ZeitzeugIn, während diese Personengruppe an der Gesamtheit der
Gespräche einen Anteil von ca. 42 % hat. Wird die Frage nach der
Schuld oder Verantwortung der Menschen, die zur Zeit des Nationalso-
zialismus gelebt haben, direkt gestellt, so findet dies in Bezug auf den
Aspekt der Freiwilligkeit bzw. des Zwangs statt – über die mögliche
Schuld der ZeitzeugInnen wird hier nur sehr verallgemeinernd gespro-
chen:

Diskussion zw. Vater & Großeltern, ob man selber schuld war oder sich weh-
ren konnte, wenn man in die SS, NS kam. Vater meinte, dass er sicher vorher
nachdenkt, bevor er was unterstützt. Großeltern sind anderer Meinung
(väterlicherseits).77

Diese Aussage ist insofer n typisch, als sich auch hier bestätigt, dass
Jugendliche, die sich von Angehörigen distanzieren, eher in Familien zu
finden sind, in denen auch Verfolgung und Widerstand eine Rolle spielen
oder Teile der Familie eine kritische Haltung beziehen. Die Schülerin
bezieht hier, obwohl sie ihre Position nicht in die Er zählung einfügt,
implizit Stellung. Indem sie das Argument des Großvaters für eine Unter-
stützung der NationalsozialistInnen anführt, wird deutlich, wie wider-
sinnig dessen Argumentation ist, da eine Unterstützung des Nationalso-
zialismus infolge von Nicht-Nachdenken keine positive Alternative bzw.
moralische Rechtfertigung darstellen kann. Bei den Schilderungen des
Anpassens steht immer auch das Argument des Zwangs im Vordergrund: 

Meine Großeltern erzählten einmal, dass sie keine andere Wahl hatten, als
Hitler zu verehren. Er tat alles für das Wohlergehen der Durchschnittsbürger.
Sie wuchsen von klein auf in dieser Gesellschaft u. fragten nie nach, ob Hitler
echt nur Gutes tat. Er arbeitete auch sehr viel mit dem Hass, Neid u. d.
Unzufriedenheit d. Bürger. Sie machten sich keine Gedanken um mögliche
Verbrechen, da es ihnen selbst gut ging, u. das war das Wichtigste. Ich fand
es ziemlich schockierend, das zu hören.78 

Genau diese Formulierung der Schülerin drückt aus: Es gab keinen
Zwang, »Hitler zu verehren«, denn eine Verehrung kann nie auf Zwang
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begründet sein, sondern trägt den Aspekt der Freiwilligkeit in sich. Und
genau diese Darstellung der Großeltern weckt vermutlich auch das
Unbehagen der Schülerin. Auch die W iederholungen der psychologi-
schen Erklärungsansätze münden schlussendlich in die Erkenntnis, dass
es doch primär um den Eigennutz und Profit der »Durchschnittsbürge-
rInnen« ging. In anderen Erzählungen wird von der völligen politischen
Durchdringung des alltäglichen Lebens berichtet, die es ver unmöglichte
oder zumindest erschwerte, gegen das Regime »Einwände zu erheben«.
Es sind Erzählungen, die das Handeln in der Zeit des Nationalsozialis -
mus erklären oder entschuldigen sollen: 

Großmutter: Sie erzählte, dass man sich an das Regime anpasste und keine
Einwände erhob, weil man sich vor Verhaftungen usw. fürchtete. Sie schil-
derte unter anderem auch eine Geschichte von damals: Ein Lehrer, der ein
überzeugter Nazi war, wollte verhindern, dass seine Schüler am Sonntag zur
Kirche gingen.79

Ein weiterer Teil dieser Gespräche kreist um die Beschreibung bzw .
(Selbst-)Darstellung der Verwandten als gegen das NS-Regime Aktive.
Die Schilderungen konkreter Handlungen von Familienangehörigen, die
sich gegen das NS-Regime bzw. für die vom NS-Regime Verfolgten ein-
setzten, behandeln kleine Gesten der Hilfestellung: 

Meine Großmutter erzählte von einem Erlebnis, bei dem sie sozusagen mit
gebundenen Händen einen Deportationszug wegfahren sah. Sie versuchte
den Menschen Wasser zu bringen, doch ein SS-Mann sah dies und drohte ihr
eindringlich.80

und reichen bis zu sehr sachlichen und eher distanziert wirkenden Erzäh-
lungen: 

Meine Oma sprach darüber, dass oft Flüchtlinge vorbeikamen, und es waren
mal Kranke dabei, denen sie half, wieder gesund zu werden.81

Mitunter wird sogar eine gewisse Skepsis gegenüber diesen Widerstands-
erzählungen angedeutet: 

Meine Uroma hat 3 Juden das Leben ger ettet (angeblich hat sie die Soldaten
abgelenkt).82

Großteils bleibt es in den hier zitierten Aussagen bei der Nichtthemati-
sierung von Fragen der Verantwortung, einer möglichen Schuld oder
Verstrickung in verbrecherische Handlungen, und so haben diese Erzäh-
lungen oft die Tendenz, als »Entlastungserzählungen« herzuhalten. Die
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Verhältnisse werden als zwingende Umstände dargestellt, die ein Anpas-
sen erforderten. Jene SchülerInnen, die ihre Familienangehörigen als
»widerständisch Handelnde« oder »Helfende« beschr eiben, ordnen
diese in den Angaben zur Familiengeschichte nicht unbedingt der Kate -
gorie »Personen im Widerstand« zu. Es wird hier (an)erkannt, dass es
eine Diskrepanz zwischen einzelnen, kleinen oder nur angedeuteten
oppositionellen Handlungen und dem Handeln von Menschen gibt, die
während des NS-Regimes im organisierten W iderstand waren. Auch
Töne einer leichten Skepsis oder des Bewusstseins, dass diese Er zählun-
gen auch einer bestimmten Absicht der Gr oßeltern folgen könnten,
schwingen in den Wiedergaben mitunter mit.83 Die Gewinne und Vorteile
aus diesem Anpassen werden angedeutet oder explizit ausgesprochen.

3  D I E  F R A G E N  D E R  J U G E N D L I C H E N  A N  F A M I L I E N -

A N G E H Ö R I G E

Die Inhalte der Fragen, welche die Jugendlichen an ihre Familienmitglie-
der in Bezug auf den Nationalsozialismus gerne stellen würden, und die
entsprechenden Formulierungen84 unterscheiden sich stark hinsichtlich
ihres auf familiäre Harmonie und das Wohl der Angehörigen abzielen-
den oder konfrontativen Charakters. Ob die Jugendlichen diese Fragen
tatsächlich stellen würden oder ob dem Ausspr echen solcher Fragen
Ängste, Harmoniebedürfnisse oder Resignation entgegenstünden, bleibt
dahingestellt. Entscheidend ist für uns die Frage, wie sich die SchülerIn-
nen zu ihren Familienangehörigen in Beziehung setzen, d. h., ob es ihnen
möglich ist, sich – wenigstens in Gedanken – kritisch zu positionier en,
oder ob sie einer gedanklichen Konfrontation und damit einhergehenden
kognitiven und emotionalen Dissonanzen eher aus dem Weg gehen und
sich damit jenen Jugendlichen annähern, die angaben, keine Fragen an
Familienangehörige zu haben.85 Im Folgenden wollen wir die zentralen
Themenbereiche dieser fiktiven Fragen vorstellen und im Hinblick auf
diese Differenzierungen interpretieren.

Knapp 40 % der Jugendlichen ar tikulieren ein großes Interesse,
Genaueres über die Familiengeschichte zu erfahren und fordern die Wei-
tergabe der Familiengeschichte durch ZeitzeugInnen oder ältere bzw.
besser informierte Angehörige ein. Diese Fragen lassen auf ein Inter esse
an der Zeit des Nationalsozialismus schließen, ohne dabei von den kon-
kreten Erlebnissen der Angehörigen zu abstrahieren, d. h., ohne mit dem
Fragen ein kritisches Hinterfragen zu verbinden. Dennoch haben auch
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hier die Jugendlichen die Sorge, mit ihren Fragen innerfamiliäre Dishar-
monien zu erzeugen. Eine kleinere Gruppe bilden jene Jugendlichen, die
ebenfalls historisches Interesse äußern, dieses aber nicht speziell auf die
Familiengeschichte richten, sondern allgemeine Wissensfragen stellen.
Dahinter steht teilweise die Annahme, dass jene, die in der Zeit des
Nationalsozialismus gelebt haben, besser darüber Bescheid wissen. Bei -
nahe die Hälfte der Jugendlichen formuliert moralische Fragen, wobei
hier zwischen jenen Fragen zu unterscheiden ist, in denen dir ekt das
Handeln der angesprochenen Familienangehörigen – über wiegend
ZeitzeugInnen – befragt wird, und jenen SchülerInnen, die moralische
Fragen in einer allgemeinen Weise stellen, ohne sie an konkrete Personen
zu richten. Ein geringer Anteil der SchülerInnen äußert in den von ihnen
formulierten Fragen eine gewisse Abwehr gegenüber einem Gespräch
oder einer Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus. 

Tabelle 8: Inhalt der Fragen an die Familie zum Thema »Nationalsozia-
lismus«

Inhalt der Fragen – Detail Häufigkeit in %

(1) Familiengeschichte 88 39,5

(2) historische Fragen 15 6,7

(3) moralische Fragen an Familienmitglieder 66 29,6

(4) moralische Fragen allgemein 38 17,0

(5) nichts Konkretes 6 2,7

(6) Abwehr 10 4,5

Personen 223 100

3 . 1  F R A G E N  Z U R  F A M I L I E N G E S C H I C H T E :  M I T F Ü H L E N D  U N D

I N V O L V I E R T

Der größte die SchülerInnen interessierende Fragenkomplex ist jener zur
Familiengeschichte. Die Jugendlichen, die entsprechende Fragen formu-
lieren, stellen das Erleben der Angehörigen in den Vordergrund und zei-
gen Interesse am subjektiven Wahrnehmen und Empfinden der Betroffe-
nen. Die Fragen sind großteils sehr unspezifisch gestellt und weisen häu-
fig auf ein Bedürfnis hin, die Verwandten nicht vor den Kopf zu stoßen,
etwa wenn der Nationalsozialismus nicht explizit angesprochen wird
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und stattdessen von »der Zeit« oder »dem Krieg« die Rede ist. Hier wird
meist die Perspektive derer, »die es miterlebt haben« in den Vordergrund
gestellt und keine Position der kritischen Distanz eingenommen. Es fin -
den sich Formulierungen wie: 

Meiner Uroma: Wie das für sie war, denn so richtig vorstellen kann man sich
das nicht.86

Es zeigt sich hier allgemein eine Tendenz zum Fokussieren auf Einzel-
schicksale bei gleichzeitigem Ausblenden größerer Zusammenhänge, ein
Zugang, der V erantwortung ausklammert, wenn es sich um
Familien(mitglieder) handelt, die in der Zeit des Nationalsozialismus
TäterInnen oder MitläuferInnen waren. Werden solche Fragen allerdings
von Jugendlichen gestellt, deren Familienangehörige verfolgt wurden
oder außerhalb des »Deutschen Reichs« lebten, so können diese Fragen
auf emotional weniger ambivalente Positionen hinweisen, die ein offenes
Fragen plausibel machen, wie etwa: 

Wie habt ihr das alles überstanden? (Großeltern)87

»Der Krieg« fungiert in den Fragen zur Familiengeschichte als Ausdruck
für das Leid (der Zivilbevölkerung) sowie als Synonym für Kampf, klam-
mert jedoch zugleich die Position der Angehörigen in Bezug auf die
nationalsozialistische Politik aus: 

Wie sie diese Situation damals erlebt haben (als Kind) die Angst / die Bomben /
die Leichen. Frage an meine Großmütter.88

Werden Fragen zu Erfahrungen von V erwandten mit den Alliierten
gestellt – zum »Einfall der Russen« und dem Tod in der Kriegsgefangen-
schaft (hier: »im KZ«) in England –, wird in einer relativierenden Weise,
welche die Verbrechen der Anderen in den Vordergrund rückt, davon
gesprochen. Moralischen Fragen wird hier somit nicht nur ausgewichen,
sondern das Reden von den Alliierten wird fast ausschließlich dazu ver-
wendet, in der Schuldfrage auf ander e abzulenken. Im Gegensatz zu
diesem Thematisieren des Leidens am/im Krieg, wollen jene Jugendli-
chen, die über Verfolgung innerhalb ihrer Familie informiert sind, von
Angehörigen wissen, wie es möglich war, den Nationalsozialismus als
Verfolgte/r zu überleben. Hier finden sich auch Anzeichen dafür, dass ein
direktes Ansprechen von Verbrechen eigener Familienangehöriger jenen
Jugendlichen leichter fällt, die in ihrem familiären Umfeld unterschiedli-
che Zugänge zum Nationalsozialismus vorfinden. 

187



3 . 2  H I S T O R I S C H E  F R A G E N :  I N T E R E S S I E R T  U N D  D I S T A N Z I E R T

Eine andere Möglichkeit, Fragen über die V ergangenheit zu stellen,
wählt jene kleine Gruppe von Jugendlichen, die allgemeine historische
Fragen formuliert und den Bezug der Angehörigen zum Nationalsozialis-
mus nicht anspricht. Ein Großteil dieser historisch orientierten Fragen,
die teilweise als rhetorische Fragen auftreten und eine ambivalente oder
positive Positionierung zum Nationalsozialismus nahe legen, bezieht sich
auf eine genaue Bestimmung oder auf Aspekte des Nationalsozialismus,
dessen Ideologie, Entstehungsbedingungen, Hintergründen oder Arbeits-
bedingungen. Einen speziellen Aspekt des Nationalsozialismus, der
moralischen Fragestellungen nahe kommt, sprechen jene Jugendlichen
an, die wissen wollen, inwieweit NationalsozialistInnen aus Überzeu-
gung ihre Ideologie vertraten bzw. ob eine unkritische Haltung der Men-
schen zum Nationalsozialismus dur ch Angst oder Beeinflussung
bestimmt war. Die Unterscheidung zwischen Überzeugung durch Beein-
flussung und quasi originär er Überzeugung macht es möglich, den
»guten Kern« einer Person zu schützen und sie einfach als irregeleitet
darzustellen:

Wie viele Leute waren wirklich aus Überzeugung Nazis und nicht nur aus
Angst vor Übergriffen d. SS oder aus Beeinflussung durch die Medien? Frage
an meine Großmutter.89

Des Weiteren wird die Frage nach Hitlers persönlichen Gründen für sein
Handeln gestellt und damit die Beteiligung des Großteils der Bevölke-
rung am Funktionieren des NS-Regimes ausgeblendet. Wird das Leben
der Juden angesprochen, geschieht dies in unterschiedlicher Weise. So
wird einmal die Verfolgung der Juden thematisiert: 

Mich würde interessieren, wie ein Tagesablauf in der Nazi-Zeit für einen
Juden auf der Flucht war.90

Ein anderes Mal schwingt die Vermutung mit, dass an der schlechten
Meinung über »die Juden« schon etwas Wahres sein könnte: 

Wie waren die Juden wirklich? (Stellung, Art, Wirtschaft, Machteinflüsse)91

Aus den Fragen dieser Jugendlichen spricht meist Interesse am National-
sozialismus bei gleichzeitiger Distanzierung von familiengeschichtlichen
Hintergründen sowie von moralischen Fragestellungen. Das auf histori -
sche Fakten abzielende Fragen kann aber auch teilweise dahingehend
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gedeutet werden, dass es dazu eingesetzt wird, um bestimmte verharmlo-
sende, antisemitische oder ambivalente Deutungen als plausibel darzu-
stellen.

3 . 3  M O R A L I S C H E  F R A G E N  A N  K O N K R E T E  P E R S O N E N :

I N V E S T I G A T I V  U N D  K O N F R O N T I E R E N D

Moralisch orientierte bzw . kritische Fragen an konkr ete Familien-
angehörige werden auf zwei verschiedene Weisen gestellt: Zum einen
Teil geschieht dies in Form von offen formulierten Fragen über das W is-
sen und die Einstellungen – zur Zeit des Nationalsozialismus oder auch
heute. Zum anderen Teil wird in Form von Aussagen gefragt, die eine
Kritik am Handeln der Angehörigen implizieren. Die meisten dieser Fra-
gen werden an die Generationen gerichtet, die den Nationalsozialismus
miterlebt haben, werden in offener Form gestellt und zielen dabei auf die
Einstellung der Befragten während des Nationalsozialismus ab. Hier
wird neutral nach der Position zum Nationalsozialismus gefragt, ob
dieser einen Einfluss auf ihr Leben hatte oder , direkter, ob sich die
Familienmitglieder dafür begeistert haben oder ob sie gesehen haben
bzw. ab wann sie gesehen haben, was geschieht. Eine Person for muliert
eine sehr persönliche Frage an den verstorbenen Vater: 

Meinem toten Vater: Hast du gewusst, für wen du dich töten lassen hast? (tot
im Sinne von psychisch-seelisch)92

Einige Jugendliche wollen wissen, ob bzw. inwiefern die Angehörigen
von Verbrechen gewusst oder sich an ihnen beteiligt bzw. Widerstand
geleistet haben: 

Ob sie Opportunisten waren oder Widerstand geleistet haben.93

Hier interessiert eine mögliche AugenzeugInnenschaft der Angehörigen
bei Verbrechen oder Gräueltaten, teilweise auch speziell in Bezug auf
Verbrechen der Wehrmacht. Wenige SchülerInnen wählen Formulierun-
gen, die direkt offen legen, dass sie über die Einstellung oder das Wissen
der Angehörigen informiert sind und sie deswegen kritisieren. Es wird
einerseits gefragt, warum sich Angehörige für den Nationalsozialismus
begeistert haben, auch in anklagender und Abscheu ausdrückender
Weise: 
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Hey Uropa, warum warst du auch so ein scheiß Nazi?94

und andererseits, warum sie, obwohl sie wussten, was geschieht, nichts
getan bzw. die Augen verschlossen haben: 

Warum sie Hitler gewählt haben, obwohl sie wussten, was er mit den Juden
vorhatte. Warum sie nichts unternommen haben, als sie bemerkten, was
wirklich geschah.95

Die SchülerInnen interessieren sich auch für die politischen Positionen
ihrer Familienangehörigen zur NS-Zeit und wollen wissen, welche Rol-
len die eigenen Familienangehörigen spielten oder konkreter, ob es in der
Familie Nazis gab: 

Meine Großmutter, ob ihr Vater oder jem. in ihrer Familie ein Nazi war.96

Ein Teil der Jugendlichen spricht nicht die Einstellung zur Zeit des
Nationalsozialismus an, sondern fordert von Angehörigen eine Positio-
nierung ein oder will wissen, wie sie gehandelt hätten. Diese Fragen sind
sowohl auf den Nationalsozialismus bzw. die NS-Ideologie allgemein
bezogen als auch speziell auf die Wehrmacht bzw. die Ausstellung und
werden mehrheitlich an jüngere Generationen gerichtet, was auch der
mitunter hypothetische Charakter der Fragestellungen belegt: 

Was sie damals getan hätten.97

Eine geringe Anzahl der Jugendlichen positioniert sich kritisch zu Famili-
enangehörigen, indem sie deren anhaltende Rechtfertigungen oder rechte
Positionen thematisiert: 

Meine Großmutter war mit vielen Soldaten der Wehrmacht zusammen und
[hat] ihriges dazu erlebt, aber sie ist halt noch recht davon überzeugt, und
das ekelt mich an.98

Damit wird von den Jugendlichen eine Form der Aktualisierung herge-
stellt: Der Nationalsozialismus wird nicht als abgeschlossenes histori-
sches Ereignis, sondern als (mögliche) kontinuierliche Geisteshaltung
begriffen. Während sich jene Jugendlichen, die Fragen nach der Famili -
engeschichte oder zu historischem Wissen stellen, wenig zu ihrer Familie
positionieren, gehen die moralischen Fragen, die dir ekt an Familien-
angehörige gestellt werden, über reine Interessensfragen hinaus. Hier
werden Positionierungen eingefordert und Angehörige mit den Verbre-
chen des Nationalsozialismus konfrontiert. Dies geschieht sowohl in
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Form von offenen Fragen als auch – in geringerem Ausmaß – in kritisch
anklagender oder distanzierender Weise. 

3 . 4  A L L G E M E I N E  M O R A L I S C H E  F R A G E N :  E M P Ö R T  U N D

D I S T A N Z I E R T

Wie schon in den Gesprächen mit Familienangehörigen über den Natio-
nalsozialismus, so besteht auch bei den Fragen an Familienmitglieder das
Bedürfnis, das Denken und Handeln der Menschen, die in den National-
sozialismus als TäterInnen und MitläuferInnen verstrickt waren, entwe-
der zu begreifen oder Anklage und Unverständnis auszudrücken. Hier
stehen Fragen hinsichtlich allgemein moralischer Aspekte der NS-Ideolo-
gie gegenüber Klärungen von Positionen oder Handlungsweisen im Vor-
dergrund. Viele Jugendliche formulieren ihre allgemeinen moralischen
Fragen so, dass die AkteurInnen angesprochen werden. Hier kann zwi-
schen Äußerungen unterschieden werden, die auf Einstellungen abzielen,
und solchen, welche die Ebene des Handelns ansprechen. 

Einstellungsbezogene Fragen stellen das Unverständnis rund um die
Begeisterung für die Person Hitlers, ideologisch-emotionale Aspekte
oder das Empfinden der Menschen angesichts von Leid ins Zentr um.
Fragen, die auf das Handeln abzielen, fokussieren darauf, warum sich
niemand oder kaum jemand gewehrt hat oder versucht hat, die national-
sozialistische Verfolgung zu verhindern. Aus diesen Aussagen spricht
zum Teil eine gewisse Schuldzuweisung an die Verfolgten: 

Warum hat sich keiner gewehrt? Denn die »Feinde« (Juden ...) war en in der
Überzahl. Sie hätten sich bestimmt durchsetzen können, wenn es nicht so
viele leichtgläubige Menschen gegeben hätte / gäbe. W em99: der Mensch-
heit.100

Das Handeln der Menschen, die grausam zu anderen waren, wird sehr
vage thematisiert, durch den Ausdruck von Unverständnis für Töten all-
gemein oder auch mittels der allgemeinen Thematisierung von Grausam-
keit. Die kognitive Unvereinbarkeit zwischen dem Leben »normaler
Durchschnittsmenschen« und den von diesen begangenen Verbrechen
wird in folgender Frage besonders deutlich: 

Wie können normal denkende Menschen so etwas Grausames anrichten? 101
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Andere Jugendliche stellen eher unspezifische Fragen nach dem Warum,
ohne dabei handelnde Personen zu thematisieren. Hier werden Formulie-
rungen eingesetzt, die einerseits Unverständnis und Empör ung aus-
drücken, andererseits aber oft die aktive Involviertheit von Menschen in
das nationalsozialistische Regime eher ausblenden, indem sie Passiv-
Wendungen einsetzen wie: 

Wie konnte das nur erlaubt werden? Heute würde sowas nicht gehen. Und
dennoch ist es gar nicht so lange her.102

Diese Formulierungen wirken unbestimmt und gehen in eine Richtung,
welche die aktive Beteiligung und das stille MitläuferInnentum eines
Großteils der Bevölkerung verschleiert.

Neben den Fragenkomplexen, die Unverständnis und Erschütterung
aufgrund der Entstehung des Nationalsozialismus und der Verübung von
Verbrechen ausdrücken, stehen in wenigen Fällen die Ursachen für die
Judenverfolgung oder Hitler als Person im Zentrum des Interesses. Teil-
weise wird auch eine Verbindung zur heutigen Situation hergestellt oder
auf Nazis geschimpft. Auch ein generelles Interesse, warum es überhaupt
eine Judenverfolgung gab, wird formuliert: 

Warum mussten wir mit Deutschland ein gemeinsames Land werden?
Warum gab es die ganzen KZ und Judenverfolgung? Keiner bestimmten Per-
son, aber vielleicht meinen Großeltern.103

Ein solches Unverständnis für Antisemitismus, das nicht auf einer reflek-
tierten Ablehnung von, sondern vielmehr auf Unwissenheit über Antise -
mitismus beruht, mutet einerseits naiv an, könnte aber andererseits auch
ein Hinweis darauf sein, dass Antisemitismus für junge Menschen gegen-
über anderen Rassismen verhältnismäßig in den Hintergrund tritt und
nicht mehr aus der gesellschaftlichen Verfasstheit heraus unmittelbar
plausibel erscheint, da er eher in Form von kulturellen Codes wirkt denn
als explizit antisemitische Praxis. 

Eine Schülerin fragt nach der Ursache für Hitlers Handeln, ohne
dieses zum Handeln der anderen Menschen in Beziehung zu setzen: 

Wie konnte ein Mensch (Hitler) nur ein solches Verbrechen begehen? Hat er
nie an andere Menschen gedacht? Hatte Hitler nie ein schlechtes Gewissen?104

Diese Aussage ist ein weiteres Beispiel für die enge Kopplung des Natio-
nalsozialismus an die Person Hitlers, welche die Beteiligung der breiten
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Masse an der nationalsozialistischen Verfolgung und Vernichtung aus-
blendet. 

Wird die heutige Situation angesprochen, wollen die SchülerInnen
wissen, warum jetzt noch Menschen für den Nationalsozialismus sind,
warum Leute behaupten, sich an nichts zu erinnern, oder wie die Men-
schen der Nachkriegsgeneration über den Nationalsozialismus denken.
Diese Jugendlichen thematisieren damit mögliche Kontinuitäten und
stellen einen Bezug zu der Welt her, in der sie heute leben. Bei zwei Schü-
lerInnen steht die eigene Positionierung mittels Beschimpfen (von Nazis
bzw. Personen, die Verbrechen begangen haben) im Vordergrund: 

Warum gibt es so kranke Psychopathen, die nur das Beste für, in dem Fall, ihr
Volk wollen und andere nur verabscheuen, diskriminieren usw. Was bringt
das?105

Wie oft sind diese Leute auf den Kopf gefallen, dass sie so gestört sind?106

Hier ist bemerkenswert, dass eine starke Positionier ung gegen den
Nationalsozialismus mit fehlenden Angaben bzw . fehlendem Wissen
über die eigene Familiengeschichte während dieser Zeit einhergeht. 

Betrachten wir die allgemein moralischen Antworten mit Bezug auf
die Herkunft der Eltern, so zeigt sich ein höchst signifikanter Zusam-
menhang: Jene Jugendlichen, bei denen zumindest ein Elter nteil nicht in
Österreich geboren wurde, zeigen hier eine markant überdurchschnittli-
che Anzahl an Angaben. Dies könnte als Indiz dafür dienen, dass diese
Jugendlichen aufgrund der unterschiedlichen Erzählungen innerhalb der
Familie und der damit einhergehenden vielfältigen Identifizierungsange-
bote weniger emotional verstrickt sind bzw. leichter eine positive Iden-
tität ausbilden können. Die Zeit des Nationalsozialismus wird hier in
gewisser Weise von einer Position außerhalb beurteilt, Unverständnis
und Empörung werden aus dieser distanzierten Position mitgeteilt.

3 . 5  A N T I S E M I T I S C H E ,  R E L A T I V I E R E N D E  U N D  A U S W E I C H E N D E

P O S I T I O N E N  

Einige wenige SchülerInnen formulieren Fragen, die eine explizite Relati-
vierung des Nationalsozialismus und der in dessen Zusammenhang ste-
henden Verbrechen darstellen, äußern antisemitische Positionen oder
weichen einer konkreten Frage aus. Die hier geäußerten antisemitischen

193



Aussagen sind vor den unterschiedlichen familiären Hintergründen zu
betrachten:

Wie lange wollen sich diese Juden noch daran erinnern? Es gibt genug andere
Kriege auf der Welt, nicht nur den scheiß 2. Weltkrieg. Wenn sie so weiter-
machen, werd sogar ich zum NAZI.107

Diese Jugendlichen verwenden mit der Behauptung, die Juden wär en
selbst schuld am Antisemitismus, ein zentrales Argument des sekundären
Antisemitismus108. Die Informationen über das Leben ihrer Familien zur
Zeit des Nationalsozialismus lassen jedoch eine Verfolgung innerhalb
der Familie erkennen, vor der diese antisemitischen Äußerungen nicht so
eindeutig als Schuldabwehr gegen den Nationalsozialismus gedeutet
werden können. Es könnte aller dings sein, dass diese T atsache den
Jugendlichen den Übergang vom latenten zum manifesten Antisemitis-
mus sogar erleichtert. Eine solche explizite Positionierung wird in ande-
ren Fällen durch eine gänzliche Anonymisierung – mittels der V erweige-
rung von Informationen über die eigene Person und den familiären Hin-
tergrund – vollzogen: 

Wieso fragt keiner danach, wie es uns Öster reichern gegangen ist, wieso ist
das Hauptthema immer »Juden«? Juden haben Österreicher erpresst! Bsp.:
Verkauf von Erinnerungsstücken (Eheringe ...) an Juden, um Nahrung zu
haben!109

Ebenfalls über »die Juden« spricht eine weitere Schülerin und äußert sich
in einer Weise, die wenig Wissen über realen Widerstand und wenig Wis-
sen über die Situation der Juden und Jüdinnen im Nationalsozialismus
erkennen lässt: 

Warum haben sich die Juden freiwillig den Stern zur Erkennung aufgenäht?
In einer fremden Stadt hätten sie sich auch als röm. kath. ausgeben können.110

Sie schiebt diesen vielmehr tendenziell die Schuld an ihrer Verfolgung zu,
indem sie das Tragen des Davidsterns als Akt der Freiwilligkeit darstellt
und damit indirekt das Vorurteil bemüht, die Juden hätten sich verhalten
»wie die Lämmer, die zur Schlachtbank gehen«. 

Die hier – wie in vielen weiteren Fällen – fehlenden Informationen
zum Leben der Familienmitglieder während der NS-Zeit könnten auf
eine verschwiegene familiäre Tradierung oder auch auf verschleiernde
familiäre Diskurse hinweisen. 
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Eine Schülerin gibt zwar an, Fragen an Familienangehörige stellen zu
wollen, stellt diese aber nicht, sondern winkt ab: 

Meinen Großeltern! Nur, ich denke, sie reden nicht gerne über dieses
Thema!111

Die Schülerin drückt ihren eigenen Wunsch nach einem Gespräch aus,
stellt diesen aber der (angenommenen) fehlenden Bereitschaft zu einem
Gespräch auf Seiten der Gr oßeltern gegenüber. Der Ausdruck »das
Thema« gewinnt hier allerdings durch Verfolgung und GegnerInnen-
schaft zum Nationalsozialismus inner halb der Familie an konkr eter
Bedeutung, sodass diese Haltung nicht im engeren Sinn als Abwehr einer
konkreten Explikation interpretiert werden kann.

4  V O M  » Z W A N G  Z U R  V E R E H R U N G «  U N D  D E M  Z W E I F E L

D A R A N

Generell ist zwischen den tatsächlich mit Familienangehörigen geführten
Gesprächen und den fiktiven Fragen eine starke Kongruenz zu beobach-
ten: Das Interesse bezieht sich auf eine Erweiterung des vorhandenen
Wissens, d. h., wenn in den Gesprächen hauptsächlich über den Krieg
und die Zeit im Krieg gesprochen wird, bezieht sich gleichzeitig auch ein
großer Teil der Fragen auf diesen Themenbereich. Ein wesentlich kleine-
rer Anteil der Fragen und ein noch geringerer Anteil der Gespräche zielt
auf die konkreten moralischen Aspekte wie das Handeln und Mitlaufen
in der NS-Zeit ab. Vorhanden, aber verhältnismäßig gering ist das Inter-
esse an der konkreten Involvierung in Verbrechen – es wird kaum darü-
ber geredet (oder nicht erinnert) und ebenso wenig danach gefragt. Ähn-
lich wie in den allgemein-theoretischen Gesprächen oder Positionierun-
gen zum Nationalsozialismus bieten jene Positionen, die »von außen«, 
d. h. von einer distanzierten, allgemein moralischen Position, über den
Nationalsozialismus sprechen, mehr Ansätze, Verständnis auch für Täte-
rInnen zu äußern und Aspekte des Nationalsozialismus als positiv zu
bewerten. 

Ein Vergleich der dargestellten Fragen an die Jugendlichen macht
deutlich, dass diese zwischen dem theor etischen Sprechen über den
Nationalsozialismus und den Gesprächen inner halb von Familie und
Freundeskreis meist klar zu unterscheiden wissen: Während sich ersteres
Sprechen an als konsensual wahrgenommenen oder offiziellen Diskursen
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und wohl oft auch im schulischen Kontext Vermitteltem orientiert, folgt
die Kommunikation in der Familie oft stärker psychodynamischen
Regeln.

Im allgemeinen Sprechen über den Nationalsozialismus beziehen die
meisten Jugendlichen bestimmte als für den Nationalsozialismus charak-
teristisch verstandene Elemente mit ein. So benennen sie insbesondere
den Holocaust und die Verfolgten konkret als solche. Sobald es in der
Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus aber um eigene Veror-
tungen oder familiäre Positionen geht, wird es offensichtlich schwieriger
für die Jugendlichen, Informationen preiszugeben: Bietet die Formulie-
rung theoretischer Positionen eine gewisse Sicherheit, so entgleitet den
Jugendlichen bei den Gesprächswiedergaben teilweise die Kontrolle über
das, was sie vermitteln wollen, es werden Details und Formulierungen
geäußert, die Ausdruck von Unklarheiten und Widersprüchlichkeiten
sind. Das Ringen der Jugendlichen um eigene Positionen führt in einigen
Fällen zu einer Distanzierung von der Familie bzw. der Familienerzäh-
lung und/oder zur Distanzier ung von den Gesprächspar tnerInnen.
Andere Jugendliche verstricken sich in ihren Angaben in offensichtliche
Widersprüche oder sie beziehen sich in empathischer W eise auf ihre
Familienangehörigen bzw. folgen widerspruchslos, wenn auch Bedeutun-
gen verschiebend, den Familienerzählungen.

Die Wiedergaben von ZeitzeugInnenerzählungen, sei es in stichwort-
artiger und knapper Form oder detailliert und auf konkrete Ereignisse
bezogen, sind in weiten Teilen deckungsgleich mit dem, was bereits als
»entpolitisierende Erzählungen« beschrieben wurde. Die SchülerInnen
knüpfen direkt an Gesprächssituationen an und geben den Inhalt
zumeist unkommentiert wieder. Dabei dominieren deutlich die Kriegser-
zählungen und Leidensberichte, Verweise auf politische Hintergründe
oder Motive sind nicht zu finden.

Diese entpolitisierten Erzählungen gewähren auch selten einen Ein-
blick in das alltägliche Leben der Menschen, um auf diesem Weg den
Jugendlichen die Durchdringung des Alltags mit der nationalsozialisti-
schen Ideologie verständlich zu machen, sondern ranken sich entlang
bekannter, fast schon mythischer Er zählungen wie jenen von der
Menschlichkeit im Krieg oder der Flucht vor den Bomben. Durch die
widerspruchslose Wiederholung der Erzählungen vermitteln die Jugend-
lichen, dass sie diese Form der Darstellungen akzeptieren und somit auch
die damit verbundene Verschiebung des Nationalsozialismus vom Politi-
schen ins Private.
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In einzelnen Fällen gelingt es Jugendlichen, den Er zählungen von
Familienmitgliedern zu widersprechen. Diese Jugendlichen kritisieren
das Denken und Handeln der Angehörigen zur Zeit des Nationalsozialis-
mus ebenso wie das gegenwärtige, sie üben Kritik an anhaltenden Recht-
fertigungen und rechtsextremen und/oder antisemitischen Positionen.
Dabei zeigt sich, dass diese Kritik dor t, wo sie an konkrete Personen
gerichtet ist, eher vorsichtig formuliert wird, während sie, wenn sie allge-
mein ausgesprochen wird, oft sehr heftig ausfällt und mit Schimpfwör -
tern gespickt ist. Dies legt nahe, dass eine Bejahung der Fragen nach
Gesprächen und Fragen an Familienangehörige bei gleichzeitigem
Abstandnehmen von der Beschreibung bzw. Ausführung solcher112 als
Mittel eingesetzt wird, sich als moralisch integer darzustellen.

Viele Aussagen der SchülerInnen zeichnen sich durch Widersprüch-
lichkeiten aus, die meist daraus r esultieren, dass eine Positionier ung
gegen den Nationalsozialismus mit der Verteidigung oder Rechtfertigung
von Personen verbunden wird, die das nationalsozialistische Regime
befürworteten oder sich diesem anpassten. So sind Uneindeutigkeit,
Widersprüchlichkeit, Ambivalenz und Unklarheit häufige Charakteris-
tika des Umgangs mit den V erbrechen im Nationalsozialismus. Die
Jugendlichen positionieren sich entsprechend gegen den Nationalsozia-
lismus und argumentieren gleichzeitig mit Personalisierungen des Natio-
nalsozialismus in der Person Hitlers, der Gegenüberstellung von Wahl
und Zwang, dem psychischen Druck, der Betonung der Kriegshandlun -
gen der Alliierten, der Gleichsetzung des Zweiten Weltkriegs mit anderen
Kriegen, den ökonomischen Verhältnissen oder der Naivität der Men-
schen. Als Motivation für viele dieser Äußer ungen erscheint das
Bemühen, verstehen zu können. Die daraus folgende Empathie ist aller -
dings selbst oft eine Wirkung von emotionaler Verstrickung, die teilweise
dazu führt, positive Aspekte am Nationalsozialismus zu suchen, welche
die TäterInnen, MitläuferInnen und ZuschauerInnen entlasten und den
Juden selbst die Schuld am Holocaust zuzuschreiben.

Wenn wir uns im Vergleich dazu das Begriffsfeld »Nationalsozialis-
mus« ansehen, fällt auf, dass hier die Verfolgung und Vernichtung von
Juden/Jüdinnen, Sinti und Roma oder Homosexuellen deutlich als Ele -
ment erkannt wird, das den Nationalsozialismus in spezifischer Weise
charakterisiert. Während die Assoziationen zum Begriff »Nationalsozia-
lismus« häufig die Thematisierung verfolgter Personengruppen beinhal-
ten, wird dieser Aspekt in den Gesprächen innerhalb von Familie und
Freundeskreis kaum behandelt; dort, wo doch darauf Bezug genommen
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wird, erfolgt dies entweder über die Auseinandersetzung mit rassisti -
schen Äußerungen oder mit den verübten Verbrechen.

Auffällig ist auch eine häufige emotionale Bezugnahme, die auf sehr
unspezifische Weise auf Leid und Grausamkeit anspielt. Dort, wo die
emotionale Betroffenheit im Vordergrund steht, wird oft auf das Leid
der Menschen Bezug genommen, ohne deutlich zu machen, wessen Leid
gemeint ist und wo dessen Ursachen liegen. In ander en Fällen erfolgt
eine assoziative Bindung an das Kriegsgeschehen, die den Nationalsozia-
lismus mit dem Zweiten Weltkrieg gleichsetzt und diesen schwer unter-
scheidbar von anderen Kriegen macht. Die sich hier äußernde emotio-
nale Betroffenheit eröffnet den Jugendlichen oft einen ersten Zugang,
der Ausgangspunkt für eine analytische Beschäftigung mit dem Natio-
nalsozialismus sein kann. Andererseits birgt sie aber auch die Gefahr, auf
der Ebene des individuellen Schicksals und der Anteilnahme zu ver har-
ren und strukturelle Charakteristika des Nationalsozialismus auszublen-
den.

Wenn Nationalsozialismus in den familiär en Gesprächen primär
»Krieg« bedeutet und zum Begriff »Nationalsozialismus« andere Asso-
ziationen genannt werden, dann tut sich eine schwer integrierbare Diffe-
renz auf: Die gesellschaftlich als legitim erachteten Diskurse spießen sich
mit familiären T radierungen; bei Leidenserzählungen, die von den
Jugendlichen wiedergegeben werden, und dem gleichzeitigen Wissen um
Auschwitz entsteht ein Spannungsfeld.

Viele Jugendliche verbinden mit dem Nationalsozialismus spezifische
Erklärungsansätze, die seine Entstehung und Wirkungsweise betreffen.
Besonders häufig wird dabei auf gruppenpsychologische Dimensionen
eingegangen. Einerseits wird die Gefahr der Unterordnung unter Grup-
penziele angesprochen, andererseits tendieren manche dieser Aussagen
dazu – mit dem Verweis auf den Zwang, die Manipulation oder Ver-
führung durch die Gruppe –, eine persönliche V erantwortung auszu-
klammern. Diese dem Sprechen über den Nationalsozialismus anhaften-
den Argumentationslinien finden sich in sehr ähnlicher Weise auch in
den wiedergegebenen Gesprächen, und auch hier ist die Ambivalenz der
Argumentation offenkundig: Der Frage der Verantwortung oder Schuld
wird mit dem Verweis auf den herrschenden Zwang bzw . Druck zur
Anpassung ausgewichen. Gleichzeitig vermitteln die Jugendlichen, wie
schwierig es zur Zeit des Nationalsozialismus war, dem gesellschaftli-
chen Druck etwas entgegenzusetzen; es wird versucht, den Alltag jener
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Teile der Zivilbevölkerung, die im Nationalsozialismus keiner Verfol-
gung ausgesetzt waren, in den Vordergrund zu rücken. 

Was aber generell auffällt, ist das fast vollständige Fehlen jenes Ele -
ments, das den Nationalsozialismus von anderen totalitären Regimes
unterscheidet: das bürokratisch organisierte und industriell durchge-
führte Morden. Wird dieses spezifische Element aber nicht unmittelbar
mit dem Nationalsozialismus verbunden, so kann einer Relativierung
der verübten Verbrechen oder dem Gleichsetzen des Zweiten Weltkrieges
mit anderen Kriegen nur wenig entgegengesetzt werden. Während ein
Vergleich historischer Ereignisse eine hilfreiche Form der Auseinander-
setzung und Vergegenwärtigung sein kann, besteht bei den befragten
Jugendlichen die Tendenz, diesen Vergleich im Rahmen einer Strategie
der Relativierung einzusetzen und bei einer Gleichsetzung zu enden.

Anhand der Wiedergabe von Gesprächssituationen und fiktiven Fra-
gen der Jugendlichen wurde versucht, die unterschiedlichen Zugangswei-
sen und Anknüpfungspunkte der Jugendlichen zu beschreiben und her-
auszuarbeiten, wie sie sich selbst zu dem Thema »Nationalsozialismus«
in Beziehung setzen und eigene Positionen formulieren. Dabei ist anzu-
merken, dass nur wenige SchülerInnen Einblick in ihre Formen der Aus-
einandersetzung gewähren: Die Mehrheit der Jugendlichen gibt an, sich
an keine Gespräche zum Thema »Nationalsozialismus« erinnern zu kön-
nen und/oder keine Fragen an Familienangehörige zu haben. Daraus las-
sen sich zwei divergente Schlüsse ziehen: Einerseits könnte dies bedeu-
ten, dass der Nationalsozialismus für viele Jugendliche kein Thema ist,
mit dem sie in ihrem Umfeld konfrontiert werden, und das langsam zu
»toter Geschichte« wird. Andererseits könnte dahinter auch das
Bemühen stecken, einer Auseinandersetzung mit dem Thema auszuwei -
chen, was eher bedeuten würde, dass die Jugendlichen den Nationalso-
zialismus nicht allein als historisches Ereignis, sondern als womöglich
sehr lebendige Geschichte wahrnehmen, mit der sie lieber nicht konfron-
tiert werden wollen. 

Fragen der Herkunft und damit verbundene V erschiebungen der
direkten Betroffenheit vom Nationalsozialismus haben keinen Einfluss
auf das Ausmaß der Beschäftigung mit dem Thema: Jugendliche mit
Migrationserfahrungen in ihren Familien sind im selben Ausmaß an
einer Auseinandersetzung inter essiert bzw. desinteressiert wie jene
Jugendlichen, deren Familien schon zur Zeit des Nationalsozialismus in
Österreich lebten. Allerdings ist bei diesen Jugendlichen ein Desinteresse
an der Auseinandersetzung mit dem Thema »Nationalsozialismus«
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anders zu deuten, was zu einer weiter en Deutung der fehlenden
Gespräche oder Fragen führt: Bei vielen Jugendlichen liegt die Vermu-
tung nahe, dass sie einer Konfrontation mit dem Thema »Nationalsozia-
lismus« ausweichen wollen. Diese Bewegung erfolgt oft in Übereinstim-
mung mit und in Anpassung an Schweigegebote, Ängste und Tabus im
(familiären) Umfeld – ein Umstand, der in den Fragen an Familien -
angehörige teilweise zutage tritt, wenn die Jugendlichen angeben, Angst
davor zu haben, ihre Fragen zu stellen. Als Aspekt dieses Vermeidens
möglicher unangenehmer Tatsachen kann auch die beinahe völlige
Absenz der Herstellung einer Verbindung zwischen den Verbrechen der
Wehrmacht und der eigenen Familiengeschichte betrachtet werden. Es
spiegelt sich in diesen Er gebnissen ein zentrales Spannungsverhältnis
wider: Knüpfen die Jugendlichen in einer allgemeinen und definierenden
Weise an das Begriffsfeld »Nationalsozialismus« an, so werden dabei
viele gängige Ausblendungen durchbrochen – in den Assoziationen der
Jugendlichen drückt sich eine gesellschaftlich etablierte Form des Redens
über den Nationalsozialismus aus. Sobald jedoch der Blick auf die eigene
familiengeschichtliche Involviertheit gelenkt wird und konkrete Perso-
nen als potenzielle Betroffene identifiziert werden, offenbart sich eine
erstaunliche Unwissenheit über die familiengeschichtlichen Hinter -
gründe sowie ein fast vollständiges Ausblenden der verübten Verbrechen
und der nationalsozialistischen Vernichtungspolitik.

A N M E R K U N G E N

1 Der Begriff »Nationalsozialismus« bietet sich als Anknüpfungspunkt für unterschiedliche
Erzählungen an: Er ist durch seinen Einsatz in unterschiedlichen Diskursen vielfältig kon -
notiert, sodass unter dem Begriff »Nationalsozialismus« Geschichten der Verfolgung durch
das NS-Regime ebenso subsumiert werden wie Erzählungen vom Leid der gesamten Zivil -
bevölkerung und der Soldaten.
2 Die Tatsache, dass wir uns bei der Befragung auf jene Jugendlichen beschränkten, die mit
ihren Schulklassen die Ausstellung besucht hatten, liegt in unserer inhaltlichen Schwer -
punktsetzung begründet: Die Verbrechen der Wehrmacht und Fragen der Vermittlung zeit-
geschichtlicher Themen nehmen in der Studie einen zentralen Stellenwert ein. Unser Inter -
esse richtet sich hier also auf zwei Fragen: einerseits, wie Jugendliche mit dem Wissen über
Verbrechen im Nationalsozialismus umgehen und die Erfahrungen verarbeiten, die sie bei
einer Konfrontation damit sammeln, und andererseits, wie Vermittlungsarbeit so gestaltet
sein kann, dass sie nicht überfordert und zugleich einen kritischen Umgang mit dem darge-
botenen Material eröffnet, der einen Bezug zum eigenen Lebensumfeld und dem eigenen
Handeln möglich macht. 
3 Zit. nach Arnd Beise: Geschichte. In: Nicolas Pethes, Jens Ruchatz (Hg.): Gedächtnis und
Erinnerung. Ein interdisziplinäres Lexikon. Reinbek bei Hamburg 2001, S. 222.

200



4 Item 13 der schriftlichen Befragung: »Kannst du dich an eine Situation erinnern, in der in
deiner Familie oder im Freundeskreis über das Thema Nationalsozialismus gesprochen
wurde? Wenn ja, dann beschreibe dieses Gespräch bitte in einigen Sätzen!« 
5 Item 11: »Gibt es eine Frage, die du zum Thema Nationalsozialismus jemandem in deiner
Familie gerne stellen möchtest? Wenn ja, wie lautet diese Frage und wem möchtest du sie
stellen?« 
6 Etwa 40 % der SchülerInnen schreiben, dass sie sich an keine Gespräche erinnern, und
mehr als die Hälfte der Jugendlichen gibt an, keine Fragen zu haben, wobei zwischen der
Bejahung und der Verneinung dieser beiden Items ein höchst signifikanter Zusammenhang
besteht. Wo die Jugendlichen ihre Verneinung begründen, reichen die Angaben von ausrei-
chendem Wissen über fehlende GesprächspartnerInnen oder konkrete Themen, den Man -
gel an Interesse oder Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus innerhalb der Familie,
Distanzierungen von der Familie bis zu ausweichenden und abwehrenden Antworten und
rechtsextremen Positionierungen. Diese Jugendlichen sind der Ausstellung gegenüber
durchschnittlich negativer eingestellt. Da hier aber besonders die Versuche der Jugendli -
chen interessieren, sich als engagiert oder kritisch (und nicht so sehr als oppositionell) zu
positionieren, werden diese Angaben der Jugendlichen hier nicht genauer behandelt. 
7 Über diesen Unterschied (zwischen Tatsachen- bzw. Vergangenheitsbezug bei den Erzäh-
lungen und gewünschtem bzw. fiktivem Bezug bei den Fragen) hinaus begreifen wir die
hier dargestellten Aussagen der Jugendlichen nie als identische Abbilder einer Wirklichkeit,
sondern immer als Reproduktionen im wörtlichen Sinne und somit als Wirklichkeit
erschaffend. 
8 Ausgangsmaterial für unsere Analysen stellen die Antworten der SchülerInnen in der
schriftlichen Befragung dar. Zudem beschränken wir uns hier, abgesehen von der allgemei-
nen Darstellung der Stichprobe, auf einen Ausschnitt der eingangs beschriebenen Studie.
Die Studie ist über das Büro trafo.K zu beziehen.
9 So stellt sich beispielsweise die Frage, was genau die Jugendlichen meinen, wenn sie ste-
reotyp wiederholen, dass »das nie wieder passieren darf«.
10 Unter den 56 Gruppen, von denen Fragebögen zurückgesendet wurden, fanden sich 47
mit beantworteten LehrerInnen-Fragebögen; d. h. gut 83 % der LehrerInnen waren bereit,
uns generelle Auskünfte über ihre Eindrücke, Besuchsgründe und Unterrichtsmethoden zu
geben.
11 Am 13. April 2002 fand in Wien eine groß angelegte Demonstration von Neo- und Alt -
nazis gegen die Ausstellung statt.
12 94 % der SchülerInnen geben Auskunft über ihre geschlechtliche Identität.
13 Nur von 86,1 % der SchülerInnen existieren die Informationen über die von ihnen
besuchte Schulform, da diese Informationen über die LehrerInnenbefragung bezogen wur -
den.
14 94,8 % der SchülerInnen geben Auskunft über ihr Alter.
15 So gibt beispielsweise ein/e LehrerIn eines Polytechnischen Lehrgangs folgende Einschät-
zung wieder: »[…] Nazivergangenheit spielt für türkische SchülerInnen und solche aus Ex-
Jugoslawien eine andere Rolle.«
16 Karen Polak: Die Bedeutung der Ethnizität in der Holocausterziehung. In: Zeichen.
3/2000. 
17 Auf die Frage nach den Geburtsländern ihrer Eltern antworteten 86,6 % der SchülerIn -
nen.
18 Der Ärger über dieses als Eindringen in die Privatsphäre empfundene Erfragen der fami-
liären Bezüge zum Thema Nationalsozialismus bildet auch einen beträchtlichen Anteil der
Antworten auf die letzte Frage im Fragebogen, in der zu Anregungen und Kritik zum Fra -
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gebogen aufgefordert wird: 46 SchülerInnen kritisieren den Fragebogen als zu persönlich;
das entspricht etwa 11 % der Nennungen zu diesem Item. Zudem brechen sechs SchülerIn-
nen den Fragebogen spätestens bei der direkten Frage nach dem Leben der Familienan -
gehörigen zur Zeit des Nationalsozialismus ab, und acht geben spätestens ab diesem Item
nur mehr ausweichende oder Verweigerung ausdrückende Antworten.
19 Bei der Gruppierung der Staaten wurde einerseits berücksichtigt, wie die jeweiligen Staa-
ten in den Nationalsozialismus und den Zweiten Weltkrieg involviert waren, und anderer-
seits wurden jene Staaten gesondert angeführt, in denen die größten Anteile der MigrantIn-
nen, die nach Österreich eingewandert sind, geboren wurden. 
20 Die Frage nach den familiengeschichtlichen Hintergründen wurde im Fragebogen – im
Gegensatz zu den anderen familiengeschichtlich orientierten Fragen – in geschlossener
Form vorgegeben.
21 Die Möglichkeit der Ergänzungen (»etwas anderes«) wurde von den Jugendlichen teils
zur Spezifizierung der Antworten (etwa hinsichtlich bestimmter Dienste innerhalb der
Wehrmacht), teils zur Erklärung (»nicht in Österreich«) oder einfach für weitere Informa-
tionen (»gegen Nazis oder Kommunisten«) genutzt. Interessant ist, dass rund 20 % dieser
Ergänzungen auf ein »Nicht-Involviertsein« der Familienangehörigen verweisen möchten,
weil diese entweder noch Kinder/Jugendliche waren oder als Bauern bzw. am Land lebend
als nicht vom Geschehen des Nationalsozialismus betroffen interpretiert und präsentiert
werden.
22 Vor dem Hintergrund, dass die Zeit zwischen 1938 und 1945 für die Menschen, welche
damals in Österreich und Deutschland gelebt haben, aufgrund des Nationalsozialismus
eine größere lebensgeschichtliche Bedeutung hat bzw. hatte, ist trotzdem auffällig, dass
viele Jugendliche mit Familienmitgliedern, die zur Zeit des Nationalsozialismus in Öster -
reich oder Deutschland lebten, nichts über das Leben ihrer Angehörigen zu dieser Zeit
angeben oder wissen. 
23 Aufgrund der Beobachtung, dass bestimmte Begriffe – ähnlich einer Metapher – für
etwas eingesetzt werden können, dessen Bedeutung als solche noch genauer zu ergründen
wäre, werden zwei Begriffe gesondert erfasst, falls sie nicht in Zusammenhang mit anderen
Begriffen derselben Kategorie genannt werden. Dies ist erstens der Begriff »Hitler« (4),
wenn er nicht assoziiert ist mit weiteren Begriffen aus dem Themenkomplex Personen und
Institutionen des Nationalsozialismus, und zweitens der Begriff »Juden« (5), wenn er nicht
assoziiert wird mit weiteren Begriffen zu Verfolgung.
24 »SA«, »SS«, »NSDAP«, »Gestapo«, »HJ«, »BDM«, »Wehrmacht« oder auch »Rüs -
tungsindustrie«.
25 »Nazis«, »Hitler«, »Himmler«, »Goebbels«, »Braun« ...
26 »Anschluss«, »Aufmärsche«.
27 »Hakenkreuz«.
28 Hierzu zählen Begriffe, die allgemein mit Kriegsgeschehen in Beziehung gesetzt werden
können, wie »Tod«, »Tote«, »Trümmer« oder »Armut«, »arme Menschen«, solche, die
sich auf Gewalttaten beziehen, wie »Grausamkeit«, »unmenschlich«, »Unrecht«, »Bruta-
lität«, »Peinigung«, »Diktatur« »Blut«, und solche, die Hass und Diskriminierung aus-
drücken wie – neben diesen Begriffen selbst – »Ausländerfeindlichkeit« und »Rassismus«. 
29 Wie »Leid«, »Angst«, »Mitleid«, »Trauer«, »Qual«, »Wut«.
30 Wie »dumm«, »böse«, »geisteskrank«, »schlecht«, »sinnlos«, »extrem«, »gefährlich«,
»unglaublich gemein«, »Perversität«.
31 Hier werden Angaben zugeordnet wie »Arschlöcher«, »Idioten«, »Scheiß-Nazis«,
»Scheiße« und auch ausführlichere Äußerungen wie »Gestörtheit. Idioten. Arschlöcher.
Wie kann man so doof sein?«.

202



32 Vgl. Birgit Rommelspacher: Dominanzkultur. Texte zu Fremdheit und Macht. Berlin
1995, S. 91 ff.
33 »Juden«, »Sinti«, »Roma«, »Schwarze«, »Behinderte«, »Minderwertige«, »Homosexu -
elle«, »Zwangsarbeiter«.
34 »KZ«, »Vernichtungslager«, »Auschwitz«, »Gaskammern«.
35 Wie »Judenverfolgung«, »Pogrome«, »Rassenideologie«, »Rassenverfolgung«, »Partisa -
nenkrieg«, »Massenvernichtung«, »Vergasung«, »Völkermord«, »Holocaust«, »Antisemi-
tismus«. 
36 Hier finden sich Begriffe wie »Ideologie«, »Propaganda«, »Gehirnwäsche«, »Unmündig-
keit«, »Gruppenzwang«, »Macht«, »Fanatismus«, »Größenwahn«, »Heldenstolz«, »über-
steigertes Nationalgefühl« oder auch »purer Egoismus«. 
37 Zu den objektivierenden Interpretationen zählen wir Aussagen, die ein Verständnis für
die Situation der Verfolgten vermissen lassen, also Aussagen wie »jeder war betroffen«,
solche, die mit ökonomistischen Argumenten wie »Massenarbeitslosigkeit« oder »Wirt -
schaftsaufschwung« auf angebliche Vorteile des NS-Regimes anspielen, oder die Begriffe
aus der Sprache der NS-Ideologie wie »Reichskristallnacht« übernehmen. Hier wird stets
die Perspektive der Verfolgten ausgeblendet.
38 Diese Vermutung wird hier durch die familiären Hintergründe, die Migration und Ver -
folgung einschließen, bestärkt.
39 Diese Ausführungen beziehen sich auf die Angaben der SchülerInnen zum Item 13 des
Fragebogens (vgl. Anm. 5).
40 270 SchülerInnen – das sind fast 30 % aller SchülerInnen – lassen die Frage unbeantwor-
tet, von den restlichen 654 können sich 43,3 % an eine Situation erinnern, in der über das
Thema Nationalsozialismus gesprochen wurde, 11,8 % verneinen diese Frage ohne weitere
Erklärung und 44,2 % können sich an keine Situation erinnern, liefern zu diesem Nein
jedoch eine Erläuterung. 
41 Um die ausgewählten Zitate in einen größeren Kontext zu stellen und mit dem Hinter -
grundwissen der SchülerInnen zu verknüpfen, finden sich als Fußnote zu den Zitaten
Angaben zu Geschlecht, Alter und besuchter Schulform des/der SchülerIn sowie (zusam-
mengefasst) die Informationen, welche die/der SchülerIn auf die Fragen zur familiären
Situation während der NS-Zeit angibt. Die Zitate geben immer die vollständigen Antwor -
ten der Jugendlichen wieder, wobei Rechtschreibfehler und schwere Grammatikfehler zum
Zwecke eines leichteren Verständnisses ausgebessert wurden. Schreibfehler, die auf einen
inhaltlichen Zusammenhang schließen lassen, ließen wir unberührt, wenn auch meist
unkommentiert – wie z.B. im Fall von »Nazionalsozialismus«, der eine Vermischung mit
»Nazis« darstellt.
42 m; 14; k. A.;  Personen in Kriegsgefangenschaft.
43 k. A.; Fragebogen ab Fragen zur Familiengeschichte abgebrochen.
44 w; 18; BHS; Personen in Kriegsgefangenschaft (diese Schülerin gibt an, Soldaten, die auf
Seiten der Alliierten gekämpft hatten, in der Familie zu haben, es finden sich aber keinerlei
Hinweise in ihren weiteren Angaben, die dies untermauern). 
45 Karin M. Schmidlechner: Über die Bewältigung der NS-Vergangenheit. In: H. Grandits,
K. M. Schmidlechner, A. Strutz (Hg.): Der Krieg geht uns alle an. Wie gehen wir damit
um? Graz 1998, S. 76 ff. Schmidlechner beschreibt Entpolitisierung als mögliche Strategie
zur Kittung einer brüchigen Biographie bei Angehörigen der Generation, die den National-
sozialismus miterlebt hat. Diese Strategie umfasst Elemente wie die völlige Ausblendung
des Nationalsozialismus aus der Lebensgeschichte und die Verdichtung auf die entpoliti -
sierten Kriegsjahre bzw. die Entpolitisierung des eigenen Sozialmilieus. Aus dem Dilemma,
sich selbst nicht als völlig vergangenheitslose Person darstellen zu können und sich gleich -
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zeitig mit der eigenen Involvierung in die NS-Vergangenheit nicht belasten zu wollen, bie-
tet die Strategie der Entpolitisierung den männlichen ZeitzeugInnen einen Ausweg: die
Möglichkeit, »im Mythos des ‚unpolitischen Soldaten’ sich selbst und andere zu vergewis -
sern, dass sie auch mit ihrem Soldatsein in den Nationalsozialismus nicht verstrickt waren
bzw. sind. Zugleich können sie weiterhin ungebrochen die mit der eigenen militärischen
Vergangenheit verbundenen Selbstwertgefühle aufrechterhalten.«
46 w; 17; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht (die Schülerin nennt in ihrer Familienge -
schichte auch SoldatInnen bei den Alliierten, doch zu den Ländern, in denen die Familie
zur NS-Zeit lebte, schreibt sie: »Opa im Krieg in Russland«).
47 Vgl. dazu Gabriele Rosenthal: Vom Krieg erzählen, von den Verbrechen schweigen. In:
Hannes Heer, Klaus Naumann (Hg.): Vernichtungskrieg. Verbrechen der Wehrmacht.
Hamburg 1995, S. 657 ff.
48 m; 17; AHS; Familie lebte in Kärnten bzw. wurde aus Tschechien vertrieben.
49 w; 18; BHS; Häftlinge in einem Konzentrationslager; Österreich.
50 w; 17; AHS; Personen im Widerstand, Häftlinge in einem Konzentrationslager; Polen.
51 Der Begriff des Handelns meint nicht nur die Aktion, sondern beinhaltet auch ein passi-
ves Geschehen-Lassen.
52 m; 17; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht, in Kriegsgefangenschaft, NS-SympathisantIn-
nen; Österreich, Ungarn.
53 Vgl. den Song der österreichischen Musikgruppe STS, »Großvater«.
54 w; 16; BS; w. n.; Österreich.
55 w; 15; AHS; Personen im Widerstand, vom NS-Regime Verfolgte, Juden, Jüdinnen,
Roma oder Sinti; Österreich und Sudetenland.
56 w; 15; SoldatInnen bei den Alliierten, Juden, Jüdinnen, Roma oder Sinti, Personen im
Widerstand; Serbien und Österreich.
57 w; 17; AHS; Österreich.
58 w; 17; AHS; w. n., Österreich.
59 m; 15; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht, Kinder; Österreich.
60 m; 17; Soldaten bei der Wehrmacht, Personen in Kriegsgefangenschaft; Österreich.
61 m; 18; BHS; Soldaten bei der Wehrmacht, w. n.; Österreich und Kroatien.
62 w; 19; BHS; Personen in Kriegsgefangenschaft; Österreich.
63 Hier handelt es sich um das Phänomen des so genannten sekundären Antisemitismus. Als
sekundärer Antisemitismus wird jener Antisemitismus bezeichnet, der im Sinne einer
Schuldabwehr gegenüber dem Nationalsozialismus den Juden die Schuld am Antisemitis-
mus gibt. Dieser Antisemitismus besteht somit nicht trotz, sondern wegen Auschwitz oder
wie der israelische Psychoanalytiker Zvi Rex es formuliert: »Die Deutschen werden den
Juden Auschwitz nie verzeihen.«
64 w; 13; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht, in Kriegsgefangenschaft, wurden ermordet;
Österreich und Tschechien.
65 m; 17; AHS; Kinder; Jugoslawien.
66 w; 16; AHS; Österreich.
67 m; 16; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht und den Alliierten.
68 w; 17; BHS; Soldat, aber weiß nicht wo oder für wen; Personen, die durch das NS-
Regime ermordet wurden
69 Der im Zitat dieser Schülerin augenscheinlich fehlende Zusammenhang zwischen den
beiden Erinnerungen spiegelt den Aspekt der fehlenden Kommentierung auch auf formaler
Ebene: Die Bedeutung des Gesagten für die Schülerin tritt gegenüber der Absolvierung der
explizit gestellten Aufgabe des Fragebogenausfüllens/Erinnerns in den Hintergrund.
70 w; 16; k. A.; Soldaten bei der Wehrmacht.
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71 w; 16; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht, Personen, die durch das NS-Regime ermordet
wurden.
72 w; 16; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht, in Kriegsgefangenschaft; Österreich und
Ungarn.
73 In Kragujevac fand am 21. Oktober 1941 eine Massenerschießung statt, bei der 2300
ZivilistInnen getötet wurden. Kragujevac wird in der Ausstellung als Beispiel dafür ange -
führt, dass die Wehrmacht so genannte »Sühnemaßnahmen« in einem verbrecherischen
Ausmaß durchführte.
74 k. A., 15; HS; Personen in Kriegsgefangenschaft; Jugoslawien.
75 w; 18; AHS; Personen im Konzentrationslager und in Kriegsgefangenschaft; Polen.
76 Möglicherweise werden diese Gespräche in der Familie zwar geführt, aber – im Sinne von
Harald Welzers Theorie der »Kumulativen Heroisierung« – von den Jugendlichen als sol -
che nicht wahrgenommen und/oder sind in der innerfamiliären Tradierung massiven
Transformationsprozessen unterworfen, sodass aus Erzählungen von ZeitzeugInnen über
konkrete Verbrechen mitunter Darstellungen dieser als widerständisch Handelnde werden.
Eine Überprüfung dieser These wäre uns allerdings nur dann möglich, wenn wir auch mit
der jeweiligen Großeltern- und Elterngeneration Befragungen durchgeführt hätten. Vgl.
dazu Harald Welzer: Kumulative Heroisierung. Nationalsozialismus und Krieg im
Gespräch zwischen den Generationen. In: Mittelweg. 2/2001. 
77 w; 15; Soldaten bei der Wehrmacht, NS-Verfolgte, im Widerstand, wurden ermordet, bei
SS, SA, SD oder Gestapo; Österreich, Schlesien/Polen, Jugoslawien.
78 w; 17; BHS; NS-Jugendorganisation.
79 w; 19; BHS; Soldaten bei der Wehrmacht, in Kriegsgefangenschaft.
80 w; 16; AHS; vom NS-Regime Verfolgte, KZ-Häftlinge, Personen im Widerstand, Perso-
nen, die durch das NS-Regime ermordet wurden; Ungarn.
81 m; 16; AHS; w. n.; Österreich.
82 w; 16; Mitglieder bei SS, SA, SD oder Gestapo, Personen im Widerstand; Österreich.
83 Dies weist in dieselbe Richtung wie Anne Kleins Ausführung, dass laut neueren Untersu-
chungen oft erst bei der Generation der Enkelkinder eine sprachliche Auseinandersetzung
mit dem Nationalsozialismus einsetzt, sodass erst hier Erzähltabus durchbrochen und Aus-
blendungen in der familiären Tradierung sichtbar werden. Vgl. Anne Klein: Mordende
Väter, schweigende Mütter? Shoah und Zweiter Weltkrieg als Thema der Familienbiogra -
phie. In: Melanchthon-Akademie (Hg.): Rheinreden. 2/1999.
84 Die Antworten der SchülerInnen wurden hier jeweils eindeutig einer Kategorie zugeord -
net, wobei nach dem Grad an Konkretheit vorgegangen wurde, sodass die Angaben jener
SchülerInnen, die anfangs eine allgemein formulierte Frage stellen, dann aber kritische oder
moralische Fragen anschließen, zweiteren zugeordnet wurden. 
85 Genau ein Viertel aller SchülerInnen beantworteten dieses Item, ob es eine Frage gibt, die
sie gerne einem Familienmitglied stellen wollen, mit »ja«, über die Hälfte aller SchülerIn -
nen gaben an, keine Frage zu haben, 33 SchülerInnen antworteten zwar nicht auf die
Frage, machten aber weitere Angaben, und rund ein Drittel, also 222 SchülerInnen, ließen
diese Frage überhaupt unbeantwortet.
86 w; 13; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht, in Kriegsgefangenschaft.
87 m; 15; AHS; Familie lebte zur NS-Zeit in Jugoslawien; Personen, die durch NS-Regime
ermordet wurden und in Kriegsgefangenschaft; kein Elternteil aus Österreich.
88 w; 16; AHS; Personen in Kriegsgefangenschaft.
89 w; 18; BHS; NSDAP-Mitglieder, Soldaten bei der Wehrmacht, NS-SympathisantInnen,
tlw. dann im Widerstand, Personen, die durch das NS-Regime ermordet wurden; Öster -
reich und Tschechien.
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90 m; 15; AHS; Personen in Kriegsgefangenschaft, vom NS-Regime Verfolgte, im KZ, im
Widerstand; Ungarn und Österreich.
91 k. A. zur Person; BS; Soldaten bei der Wehrmacht, bei NS-Jugendorganisation.
92 m; 20; AHS; NSDAP-Mitglieder, NS-SympathisantInnen, Soldaten bei der Wehrmacht,
in Kriegsgefangenschaft.
93 w; 17; AHS; im Widerstand; Österreich.
94 m; 17; AHS; Soldaten bei der Wehrmacht, in Kriegsgefangenschaft, Häftlinge in einem
Konzentrationslager, Österreich.
95 w; 15; k.A.
96 w; 16; AHS; Schuldirektor; Österreich.
97 w; 16; AHS; Mitglieder einer NS-Jugendorganisation, Personen in Kriegsgefangenschaft;
Österreich, Tschechien.
98 m; 20; BS; Soldaten bei der Wehrmacht, in Kriegsgefangenschaft; Österreich.
99 Bezug auf »wem möchtest du die Frage stellen?«
100 w; 16; AHS; Flüchtlinge; Österreich.
101 w; 16; AHS; in Kriegsgefangenschaft.
102 w; 15; AHS; Kroatien.
103 w; 19; BS; Österreich.
104 w; 14; AHS; Kinder in Ungarn, Dänemark, Österreich.
105 k. A.; AHS.
106 w; 14; AHS; Österreich.
107 w; 16; AHS; von NS-Zeit Verfolgte, im Widerstand; beide Elternteile aus dem ehemali -
gen Jugoslawien.
108 Vgl. Anm. 64.
109 k. A.; AHS.
110 w; 19; BS; Österreich.
111 w; 15; AHS; in Kriegsgefangenschaft, Personen, die durch das NS-Regime ermordet
wurden; ehemaliges Jugoslawien.
112 Es ist hier von jenen Jugendlichen die Rede, die zwar ankreuzen, Fragen zu haben oder
sich an Gespräche zu erinnern, aber keine weiteren Angaben dazu machen.
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