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Editorial
Heinrich Ammerer

In der neuen Welt erinnert man sich mit we-
niger Sentimentalität und Schmerz an die 
Vergangenheit als hierzulande. In Manassas 
(Virginia) etwa liegt jenes Schlachtfeld, auf 
dem der amerikanische Bürgerkrieg begann. 
Befände sich dieser Ort in Europa, wäre er 
eine Weihestätte der kollektiven Erinnerung, 
in Virginia betonierte man darauf kurzerhand 
ein Einkaufszentrum. Anders als in Europa 
schleppt man auf der anderen Seite des At-
lantiks weniger an der Last einer leidvollen, 
bisweilen unversöhnlichen Geschichte, man 
lebt weniger intensiv in und mit der Vergan-
genheit. „Amerika, du hast es besser“, wusste 
schon Goethe: „Dich stört nicht im Innern, 
zu lebendiger Zeit, unnützes Erinnern und 
vergeblicher Streit.“

Aber auch in der neuen Welt prägen 
schmerzvolle Erinnerungen Politik und Iden-
tität. So prangt seit beinahe 40 Jahren auf den 
Kennzeichen von Autos in Québec das offi-
zielle Motto der kanadischen Provinz: Je me 
souviens („Ich erinnere mich“). Ein geheim-
nisvoller Wahlspruch, der offenlässt, woran 
genau sich die eigensinnigen Québécois er-
innern: An die Glorie der französischen Ex-
ploration, die Besiedelung und Kulturschöp-
fung in der neuen Welt? An die großen Söhne 
und Töchter Neufrankreichs, an bedeutende 
Entdecker, eifrige Missionare, feurige Staats-
männer? An die gemeinsame erfolgreiche 
Geschichte verschiedener Kulturen im ver-
einten Kanada? Oder doch vor allem an die 
schmachvolle Niederlage im Siebenjährigen 
Krieg und an den Umstand, dass sie von Un-
terworfenen, von Abgetretenen abstammen, 
zwangsvereinigt mit anderen britischen Ko-
lonien unter einer fremden Krone, in einem 
Staat mit anglophoner Dominanz, der die 
frankophone Identität bedroht? Die genaue 
Bedeutung des mysteriösen Mantras ist bis 
heute Gegenstand hitziger Debatten, aber 
zweifellos verbindet es die Provinz mit einer 
sinnstiftenden Geschichte, von der sie sich 
nicht lösen will. 

Erinnerungskulturen und die sich ihrer be-
dienende Erinnerungspolitik formen unse-
re Identität und unser nationales bzw. sozi-
ales Selbstbild stärker, als den meisten von 
uns bewusst ist. Wir akzeptieren die gesell-
schaftliche Verpflichtung der Erinnerungs-
arbeit, wir gedenken aktiv und bewusst der 
Glanz- und Tiefpunkte unserer Geschichte, 
um daraus zu lernen – wer wir sind, wer wir 
sein wollen, wer wir sein sollen. Wir mahnen, 
trauern, feiern, beschweigen, verdrängen und 
suchen Orientierung in den vielen histori-
schen Sinnstiftungsangeboten, die uns al-
lerorts umschmeicheln. Geschichte wird für 
die Durchsetzung moralischer Normen inst-
rumentalisiert, für die Ausbildung von nati-
onalen Identitäten und zur historischen Be-
gründung der Gegenwartspolitik.

Neben Museen und Denkmälern ist der Ge-
schichtsunterricht ein zentraler Wirkort von 
Erinnerungskultur. Selten steht die funk-
tionalisierte Vergangenheitsdeutung dabei 
selbst auf dem kritischen Prüfstand: Wie prä-
gen die anerkannten Narrative eigentlich un-
ser nationales Selbstverständnis? Wie ver-
klärt ist unser Blick auf die Vergangenheit? 
Wie kann es sein, dass andere Nationen zu ei-
ner völlig anderen Bewertung von Geschich-
te kommen? Übernehmen wir nur die Nar-
rative der historischen Sieger, nicht jedoch 
die Deutungen der Besiegten? Welche histo-
rische Verantwortung über das bewusste Er-
innern haben wir überhaupt?

Bislang waren GeschichtelehrerInnen 
nicht in der Pflicht, ihre SchülerInnen zur 
kritischen Reflexion von Erinnerungskultur 
und -politik anzuleiten. Mit dem neuen GSK/
PB-Unterstufenlehrplan ändert sich das, nun-
mehr wird das Schlaglicht auf die Metaebene 
curricular eingefordert: Die Analyse und De-
Konstruktion von Denkmälern, Gedenkstät-
ten, Zeitzeugenberichten und anderen Pro-
dukten der öffentlichen Erinnerungskultu-
ren, die reflektierte Auseinandersetzung mit 
der Funktionalisierung von Geschichte und 
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Erinnerung werden nun zum Unterrichtsge-
genstand. Allerdings trifft diese Forderung in 
vielen Fällen noch auf unvorbereitete und auf 
dem Feld der kritischen Reflexion von Nar-
rativen wenig geübte LehrerInnen, die zu 
allem Überfluss kaum auf unterrichtsprakti-
sche Lehrmaterialien zurückgreifen können. 

Aus diesem Grund stellt das Themenheft 
die reflektierte Arbeit mit Erinnerungskultu-
ren und Narrativen zu Nationalsozialismus 
und Holocaust in der achten Schulstufe in 
den Mittelpunkt. Der initiale Basisartikel von 
Heinrich Ammerer und Christoph Kühberger 
wirft ein Schlaglicht auf die deskriptive Ebe-
ne, insofern er sich anhand einer aktuellen 
Studie der Frage widmet, welches Verhältnis 
Salzburger PflichtschülerInnen dieser Alters-
gruppe überhaupt zu Nationalsozialismus, 
Schoah und Erinnerungskultur offenbaren. 
In einer repräsentativen SchülerInnnenbe-
fragung zeigten sich dabei u. a. ausbauba-
re Wissensbestände zu Nationalsozialismus 
und Holocaust, eine starke Sympathie zum 
österreichischen Opfernarrativ und ein pro-
fundes Interesse am Holocaust und dem da-
mit verbundenen Erinnerungsauftrag. Auch 
wie die PflichtschullehrerInnen zum Thema 
Holocaust stehen, wie sie damit im Unter-
richt umgehen – speziell mit Blick auf die 
Einbindung von Mahnmalen, von denen in 
Salzburg zuletzt einige von rechtsextremen 
Schändungen betroffen waren – und welche 
Beobachtungen sie dabei anstellten, wird in 
diesem empirischen Beitrag beleuchtet.

Als einer der Lehrplanautoren widmet sich 
Thomas Hellmuth im didaktischen Basisbei-
trag für das historisch-politische Lernen der 
Bedeutung der Erinnerungskultur bzw. -po-
litik, wie sie im neuen Curriculum der Se-
kundarstufe angesprochen wird. Er beleuch-
tet zunächst die Formen, in denen uns Erin-
nerungskultur im Geschichtsunterricht be-
gegnet und weist im Anschluss eine Vielzahl 
von methodischen Wegen, die sich zu ihrer 
kritischen Erschließung anbieten. In prak-
tischer Anknüpfung an diese didaktisch-me-
thodische Einführung stellen drei Lehrende 
der Sekundarstufe konkrete Anwendungs-
szenarien des Lehrplanmoduls für die achte 
Schulstufe vor:

Elmar Mattle widmet sich in mehreren Un-
terrichtsbausteinen thematisch dem Umgang 
Österreichs mit der eigenen NS-Vergangen-
heit und der sich wandelnden Selbstwahr-
nehmung. Dabei fokussiert er methodisch 
vor allem auf die lernalteradäquate Interpre-
tation von Texten, die als schriftliche Quellen 
zum Re-Konstruieren von Vergangenheit und 
als schriftliche Darstellungen zum De-Kons-
truieren von Vergangenheitsdeutungen ge-
nutzt werden können. Die von ihm verwen-
deten Dokumente spiegeln die Mühen einer 
historischen Selbstfindung der NS-Täterna-
tion Österreich.

Einer besonderen Herausforderung des Ge-
schichtsunterrichts, dem Umgang mit Mahn-
malen, begegnet Wolfgang Kirchmayr. Die 
mahnenden Verweise auf die dunklen Schat-
ten unserer Geschichte begleiten uns in unse-
rem Alltag, und in einem auf den Erwerb eines 
reflektierten und selbstreflexiven Geschichts-
bewusstseins hinarbeitenden Unterricht sol-
len sie – wie jede geschichtspolitisch wirksa-
me Erzählung über die Vergangenheit – me-
thodisch erschlossen, begriffen, kontextuali-
siert und einer kritischen Reflexion zugeführt 
werden. Und so nimmt uns der Autor mit auf 
einen Rundgang zu Salzburger Mahnmalen 
und zeigt Wege auf, mit diesen unterrichts-
praktisch in der Sekundarstufe I zu arbeiten. 

Simon Mörwald schließlich stellt die his-
torische Bewertung von Verantwortlichkeiten 
im Unterricht und die vergleichende Dekon-
struktion von Verantwortlichkeitszuschrei-
bungen in verschiedenen Narrativen zum 
Holocaust in den Mittelpunkt seines Unter-
richtsvorschlags – lässt sich die Schuld an 
kollektiven Verbrechen auf wenige Mächtige 
personalisieren oder gilt das Diktum von Hans 
Frank, der 1946 während seines Nürnberger 
Hauptkriegsverbrecherprozesses formulier-
te: „Wer die Ehren eines Regimes teilte, hat 
auch die Schuld dieses Regimes zu teilen.“?

Im abschließenden Teil hat Eduard Fuchs  
Literaturempfehlungen zu einigen Beiträgen 
dieses Hefts zusammengestellt.



Heinrich Ammerer              
Christoph Kühberger

Wie stehen Salzburger PflichtschülerInnen 
zu Nationalsozialismus, Holocaust, Erin-
nerungskultur und den Mahnmalen in der 
Stadt Salzburg? 
Ergebnisse einer empirischen Erhebung

Problematisierung

In den Jahren 2013 und 2014 sorg-
te in der Stadt Salzburg eine Reihe 
von Beschädigungen und Zerstö-
rungen von Denkmälern, die an die 
Opfer des Nationalsozialismus erin-
nern sollen, für Aufsehen: Gedenk-
tafeln, Denkmäler und die Salzbur-
ger Synagoge wurden beschmiert, 
ein gläsernes Mahnmal für Hunder-
te von Salzburger Opfern des NS-
„Euthanasie“-Programms zerstört 
und rund 60 „Stolpersteine“ (die in-
dividualisiert an jüdische Salzbur-
gerInnen erinnern sollen, die wäh-
rend der NS-Zeit vertrieben und er-
mordet wurden) mit Farbe und Teer 
verunstaltet. Dazu wurden in gro-
ßer Zahl rechtsextreme Sprüche 
(„NS statt U$“, „Rechtsblau in jedem 
Gau“ u.ä.) auf städtischen Brücken, 
Mauern und Gebäuden (unter ande-
rem der ÖH, der KPÖ, der SJÖ, der 
SPÖ, der Grünen, des Integrations-
zentrums und des Rathauses) ab-
gesetzt, zudem am Gedenktag des 
Novemberpogroms die Sprechan-
lage der Synagoge zerstört. Die 21- 
und 22-jährigen Schänder der Stol-
persteine konnten ausgeforscht und 
verurteilt werden. Sie stammten we-
nig überraschend aus dem rechts-
extremen Milieu, zeigten sich vor 
Gericht reuevoll und erklärten die 
Beschädigungen mit ihrem dama-
ligen Juden- und Ausländerhass, 
den sie nunmehr überwunden hät-

ten: „Wir waren damals überzeugt, 
dass die Opferzahlen des Holocaust 
zu hoch waren, dass die Geschich-
te nicht wahr ist.“ Sie hätten das, 
was sie in der Hauptschule im Ge-
schichtsunterricht über die Juden-
verfolgung gelernt hätten, nicht 
wahrhaben wollen. „Damals habe 
ich es so empfunden: Die gehören 
weg. Ich glaubte, ich gehe auf einem 
Juden-Gehsteig.“ (SN 27.8.2015, SN 
28.1.2015) Jene Jugendlichen hin-
gegen, die 2015 als Trittbrettfahrer 
das Altartuch der Pfarrkirche Le-
hen mit rechtsextremen Symbolen 
versehen hatten, zeigten sich ideo-
logisch unbedarft: Die Bedeutung 
der Symbole hätten sie nicht ge-
kannt, vielmehr hätten sie nur Auf-
merksamkeit erregen wollen (SN 
15.3.2015).

Die exzessiven Schändungen von 
Mahnmalen, die an die dunklen Sei-
ten der NS-Zeit erinnern, gaben der 
Stadt Salzburg und der Pädagogi-
schen Hochschule Salzburg Stefan 
Zweig Anlass, möglichen Ursachen 
für die gewaltsame Ablehnung der 
Erinnerungskultur auch auf der 
Ebene der Holocaust-Erziehung in 
den Salzburger Pflichtschulen nach-
zuspüren. So wurde 2015 ein zwei-
jähriges Forschungsprojekt initi-
iert, das von der PH Salzburg (die 
sich mit dem Wahlsalzburger Ste-
fan Zweig einen Namenspatron ge-
wählt hat, der selbst vor dem Na-
tionalsozialismus fliehen musste) 

getragen und durchgeführt sowie 
von der Stadt Salzburg bezuschusst 
wurde (detaillierter Projektbericht: 
Kühberger/Neureiter 2016). Hier-
durch sollten vor allem Aufschlüs-
se über das Geschichtsbewusstsein 
der Salzburger PflichtschülerIn-
nen in puncto Holocaust und Erin-
nerungskultur empirisch erarbeitet 
werden, um davon ausgehend didak-
tisches Material zur Sensibilisierung 
für die Salzburger Erinnerungskul-
tur zu gestalten. 

Studienkonzeption

Die quantitative Untersuchung zielt 
einerseits darauf ab, die Haltungen 
und Vorstellungen der SchülerIn-
nen zu Nationalsozialismus, Holo-
caust und Erinnerungskultur im 
Allgemeinen bzw. zu den Salzbur-
ger Mahnmalen im Besonderen zu 
erfassen, andererseits sollte auch der 
Einfluss des Geschichtsunterrichts 
auf diese Haltungen festgestellt 
werden, sodass dieser in der Konse-
quenz zielgerichteter durch verbes-
serte didaktische Angebote und Her-
angehensweisen unterstützt werden 
kann. Die Erhebung nahm daher so-
wohl die SchülerInnen als auch die 
GeschichtelehrerInnen in den Blick. 
Im Besonderen interessierten dabei 
folgende Fragestellungen:

1. Welches Wissen über Nationalso-
zialismus, Holocaust und Mahn-
mäler weisen SchülerInnen am 
Ende der achten Schulstufe auf, 
wie setzen sie sich damit in Be-
ziehung? 

2. Gibt es Unterschiede zwischen 
Schülerinnen und Schülern mit 
fehlendem bzw. mit Migrations-
hintergrund im Zusammenhang 
mit der Verarbeitung des The-
menbereiches „Nationalsozia-
lismus und Holocaust“ (und im 
Speziellen mit Denk- und Mahn-
mälern) und, wenn ja, wie stark 
sind sie ausgeprägt?

3. Welche Aspekte der öffentlichen 
Geschichts- und Erinnerungskul-
tur zum Themenbereich „Natio-
nalsozialismus und Holocaust“ 
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(insbesondere Denk-/Mahnmä-
ler) berücksichtigen Lehrkräfte 
in ihrem Geschichtsunterricht 
und wie wird dies von SchülerIn-
nen wahrgenommen?

4. Von welchen persönlichen Ein-
stellungen und (geschichts-)di-
daktischen Herangehensweisen 
ist der Geschichtsunterricht von 
Salzburger Lehrkräften geprägt, 
wenn der Themenbereich „Nati-
onalsozialismus und Holocaust“ 
unterrichtet wird?

Da in der Studie 38% aller NMS-
SchülerInnen der 8. Schulstufe in 
der Stadt Salzburg befragt wurden 
sowie 78% der LehrerInnen, die in 
der Stadt Salzburg an Neuen Mittel-
schulen „Geschichte und Sozialkun-
de/Politische Bildung“ unterrichten, 
darf die Untersuchung als hoch re-
präsentativ gelten.

Das Sample der SchülerInnen-
befragung bestand aus 283 Teil-
nehmerInnen (Geschlechter etwa 
gleich verteilt) der 8. Schulstufe aus 
fünf von elf Salzburger Neuen Mit-
telschulen. Die Schulen waren von 
der Schulbehörde ausgesucht wor-
den und lagen in unterschiedlichen 
Vierteln der Stadt Salzburg, um 
größtmögliche Diversität sicherzu-
stellen. Den SchülerInnen wurde im 
Frühjahr 2015 ein Fragebogen vor-
gelegt, den sie im Klassenverband 
innerhalb einer Schulstunde aus-
füllen sollten. Die Antwortformate 
waren fast ausschließlich geschlos-

sen angelegt (zumeist fünfstufige 
Likert-Skalen), um bei der Auswer-
tung hohe Objektivität gewährleis-
ten zu können.

Das Sample der Lehrpersonenbe-
fragung umfasste 25 TeilnehmerIn-
nen, die in der Stadt Salzburg an 
Neuen Mittelschulen „Geschich-
te und Sozialkunde/Politische Bil-
dung“ unterrichten. Die Lehre-
rInnen hatten durchschnittlich 25 
Jahre Unterrichtserfahrung. Ihnen 
wurde ebenfalls ein Fragebogen mit 
größtenteils geschlossenen Ant-
wortformaten vorgelegt.

Ergebnisse der SchülerInnenbe-
fragung

Der Fragebogen für die SchülerIn-
nen gliederte sich in drei themati-
sche Teile: „Nationalsozialismus und 
Holocaust“, „NS/Holocaust im Ge-
schichtsunterricht“ und „Erinnern 
und Mahnmale“.

Im ersten Teil sollten die Schü-
lerInnen zunächst einmal selbst ih-
ren Wissensstand zum Thema „Na-
tionalsozialismus“ einschätzen, wo-
bei die Befragten ihr Wissen im Mit-
telwert mit durchschnittlich („geht 
so“) einstuften. Wie auch bei ande-
ren Studien zum historischen Wis-
sen beobachtet werden konnte (vgl. 
etwa Ammerer 2012:242 und Am-
merer/Seixas 2015:315) zeigte sich 
auch hier, dass ungeachtet des tat-
sächlichen Wissens Buben deutlich 
mehr Zutrauen in ihr Wissen haben 

als ihre weiblichen Altersgenossin-
nen. Auf die Frage, woher sie denn 
ihr Wissen über den Holocaust bezö-
gen, wurden u. a. Dokumentar- und 
Spielfilme als Quellen angeführt, 
mit weitem Abstand dominierte al-
lerdings die Schule, und hier insbe-
sondere der GSK/PB-Unterricht – 
weit vor dem Deutsch- und dem Re-
ligionsunterricht.

Anschließend wurde in vier ge-
schlossenen Fragestellungen son-
diert, über welches Basiswissen zum 
Nationalsozialismus die SchülerIn-
nen verfügen, was durchwachse-
ne Ergebnisse zeitigte. Feststellbar 
war, dass jene Befragten, die sich 
in der Eingangsfrage hinsichtlich 
ihres Wissens besser einschä tzen, 
die zu bearbeiteten Wissensfragen 
überwiegend richtig beantworten 
konnten. 

In weiteren vier Fragen wurden 
einige Narrative, denen die Schüle-
rInnen in ihrer historischen Sinn-
bildung zum Nationalsozialismus 
folgen, in Kurzform erhoben. Da-
bei zeigte sich etwa, dass der öster-
reichische „Opfermythos“ bei den 
befragten Schülerinnen und Schü-
lern der 8. Schulstufe eine höhere 
Verbreitung hat als in vergleichba-
ren Untersuchungen zur Gesamtge-
sellschaft (vgl. Rathkolb/Zandonella/
Ogris 2014:4). Gleichzeitig vermute-
te die Mehrzahl der SchülerInnen, 
dass tendenziell nur wenige TäterIn-
nen bestraft worden waren, was ein 
Bewusstsein für die problematische 

Richtig be-
antwortet

Was war die sogenannte „Reichskristallnacht“? (Antwortmöglichkeiten: Eine organisierte gewaltsame Ausschrei-
tung gegen die jüdische Minderheit, Die Niederschlagung des Aufstands im Warschauer Ghetto, Eine Polizeiak-
tion gegen die SA-Führung, um gefährliche Rivalen zu beseitigen, Ein Hilfsprogramm des deutschen Winter-
hilfswerks, Weiß ich nicht)

36%

Von wann bis wann war der Nationalsozialismus in Österreich an der Macht? (Antwortmöglichkeiten: 1939–1945, 
1932–1946, 1938–1945, 1914–18, Weiß ich nicht)

58%

Wer war die NSDAP?/Antwortmöglichkeiten: Eine nationalsozialistische Jugendorganisation, Eine nationalso-
zialistische Frauen- und Jungmädelorganisation, Eine stalinistische totalitäre Partei in der Sowjetunion, Eine 
rassistische, totalitäre politische Partei in Deutschland, Weiß ich nicht)

65%

Wer war Adolf Hitler?/Antwortmöglichkeiten: Reichspräsident des Deutschen Reiches, Reichskanzler und Dikta-
tor des Deutschen Reiches, Chef des Reichssicherheitshauptamts, Reichsführer SS, Weiß ich nicht)

79%

Abb. 1: Wissensfragen zum Themenbereich Nationalsozialismus und Anteil der korrekten Zuordnungen
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juristische Aufarbeitung des Natio-
nalsozialismus nach 1945 indiziert 
(vgl. Abb. 2).

Auch wiesen die befragten Schü-
lerInnen tendenziell Adolf Hitler 
und wenigen NationalsozialistInnen 
die Schuld an der Verfolgung und 
Tötung von Juden und Jüdinnen zu, 
zeigten also alterstypisch (vgl. Fos-
ter u. a. 2016:139) eine stark perso-
nalisierte Verantwortungszuschrei-
bung (vgl. Abb 3). 

Der zweite Teil der SchülerInnen-
befragung widmete sich dem The-
ma „Nationalsozialismus und Ho-
locaust im Unterricht“. Hier inte-
ressierte zunächst die Präsenz des 

Themas im Unterricht: Haben die 
SchülerInnen das Gefühl, dass Na-
tionalsozialismus und Holocaust 
ausreichend, vielleicht schon all-
zu prominent und platzgreifend im 
Unterricht behandelt würden? Dies-
bezüglich wurde überwiegend die 
Einschätzung geteilt, dass der Nati-
onalsozialismus zwar durchaus aus-
führlich behandelt würde, jedoch 
verneinte mehr als die Hälfte der 
SchülerInnen (wie später auch die 
LehrerInnen) die Aussage, dass im 
Unterricht zu viel über die Nazizeit 
und zu wenig über andere Epochen 
der österreichischen Geschichte ge-
sprochen würde.

Bisweilen hegen LehrerInnen die 
Befürchtung, dass der Themenbe-
reich Nationalsozialismus und Ho-
locaust im Unterricht überreprä-
sentiert sei und die SchülerInnen 
daher übersättige, ja vielleicht be-
reits langweile oder sogar absto-
ße. Tatsächlich gaben in der Studie 
20% der Befragten, darunter auffal-
lend viele Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund, an, dass sie von der 
Geschichte des Nationalsozialismus 
bereits gelangweilt seien, die über-
wiegende Mehrzahl zeigte sich je-
doch weiterhin interessiert. Insbe-
sondere beim Thema Holocaust er-
klärten bemerkenswerte zwei Drittel 

Als Österreich 1938 an das nationalsozialistische Deutschland angegliedert wurde, … Zustimmung

… geschah dies gegen den Willen der überwältigenden Mehrheit der Österreicher/innen 42.9 (121)

… war ein großer Teil der Österreicher/innen begeistert 39.7 (112)

… wurde es zum ersten Mal Opfer der aggressiven NS-Außenpolitik 39.2 (111)

… war dies eine wirtschaftliche Notwendigkeit, um das Überleben der Österreicher/innen zu sichern 29.4 (83)

… war das ein unrechtmäßiger Akt 26.6 (75)

… geschah dies aus freiem Willen 19.1 (54)

Abb. 2: Auswertung Frage 14/ Schülerfragebogen

Abb. 3: Auswertung Frage 13 a-e/ Schülerfragebogen („Wer trägt Schuld an der Verfolgung und Tötung der Juden und Jüdinnen?“)
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der Befragten, dass dieses Thema im 
Unterricht aus ihrer Sicht durchaus 
nicht überstrapaziert würde. (Zum 
selben Ergebnis kam 2010 eine Er-
hebung unter 14–19-jährigen Deut-
schen hinsichtlich des Themenfel-
des Nationalsozialismus, vgl. Staas 
2010). Damit zeigt sich, dass die be-
fragten SchülerInnen einer Beschäf-
tigung mit Nationalsozialismus und 
Holocaust weit offener gegenüber-
stehen als die Gesamtbevölkerung 
(vgl. dazu Rathkolb u. a. 2014).

In Überleitung zum Thema „Er-
innerungskultur“ wurde gefragt, 
ob neben Juden und Jüdinnen noch 
andere NS-Opfergruppen im Unter-
richt behandelt worden wären, was 
von den meisten Befragten bejaht 
wurde. Konkreter sollten die Schü-
lerInnen nun in einer Liste mögli-
cher Opfergruppen jene auswählen, 
von deren Verfolgung sie bereits 
gehört hätten. Erwartungsgemäß 
nannten 94% Jüdinnen und Juden, 
79% bzw. 78% Homosexuelle und 
Menschen mit Behinderung. Politi-
sche GegnerInnen sahen nur noch 
60% der Befragten als verfolgt an, 
und nur die Hälfte der SchülerInnen 
wusste von der NS-Verfolgung der 
Sinti und Roma. Weiterhin konn-
ten die SchülerInnen auch zusätz-
liche Opfergruppen angeben, wo-
bei immerhin 6% die Zeugen Jeho-
vas nannten.

Im dritten Teil schließlich wurde 
auf Erinnerungskultur und Mahn-
male fokussiert. Zunächst sollten 
die SchülerInnen angeben, welche 
Bedeutung Holocaust und Natio-
nalsozialismus für die SchülerIn-
nen haben und wie die Gesellschaft 
ihrer Meinung nach mit der Erin-
nerung an den Holocaust umgehen 
soll. Fast zwei Drittel der Befragten 
gaben dabei an, dass Nationalsozi-
alismus und Holocaust für sie per-
sönlich durchaus Bedeutung hätten, 
und nur 28% forderten ein Zurück-
drängen der Erinnerungskultur zu-
gunsten der stärkeren gesellschaft-
lichen Fokussierung auf die Zu-
kunft – ein wesentlich niedrigerer 
Wert, als er in der vergleichsweise 
verdrängungsbeseelten Gesamtbe-
völkerung anzutreffen ist (56% bei 
Rathkolb u. a. 2014). SchülerInnen 
mit Migrationshintergrund gaben 
dabei signifikant häufiger an, dass 
der Holocaust für sie persönlich kei-
ne Bedeutung hätte, und Burschen 
stimmten häufiger als Mädchen der 
Sichtweise zu, dass Nationalsozialis-
mus und Holocaust in Schule und 
Fernsehen heute eindeutig zu oft 
zum Thema gemacht würde.

Danach befragt, ob sie einen Be-
zug sähen zwischen der Ausgren-
zung von Menschen im National-
sozialismus und sich selbst bzw. 
ihrem eigenen Leben, bejahten 

dies die SchülerInnen tendenziell. 
Gleichzeitig gab aber nur eine Min-
derheit (17%) an, in ihrem Leben 
selbst Erfahrungen gemacht zu ha-
ben, die sich in Bezug setzen ließen 
zur Ausgrenzung von Menschen im 
Nationalsozialismus, vielmehr stell-
ten die Befragten den Umgang mit 
Menschen im Nationalsozialismus 
tendenziell in einen überzeitlichen 
soziologischen Kontext („Die Aus-
grenzung von Menschen im Natio-
nalsozialismus hat mit uns allen als 
Menschen etwas zu tun.“)

Eine moralische Verpflichtung 
für ihre Generation, das Gedenken 
an den Holocaust hochzuhalten, 
sahen die Befragten nur in Teilen, 
wobei SchülerInnen mit Migrati-
onshintergrund einem solchen Ge-
bot noch weniger zustimmen. Dabei 
präferierten die Befragten – und hier 
noch stärker die SchülerInnen ohne 
Migrationshintergrund – tendenzi-
ell ein Gedenken, das sich auf ver-
schiedene Weisen ausdrückt (z. B. 
im Schulbuch, an speziellen Orten 
in der Stadt Salzburg, am Ort des 
ehemaligen Konzentrationslagers 
Mauthausen). 

Schließlich wurde noch auf den 
Umgang mit Mahnen und Erinnern 
eingegangen. Etwa ein Drittel der 
befragten SchülerInnen hatten be-
reits die Gedenkstätte Mauthausen 
besucht. Hinsichtlich des Umgangs 

Abb. 4: Auswertung Frage 25-29/Schülerfragebogen. Anmerkung: Gesamtgröße von 100% kann wegen Rundung
 geringfügig abweichen. 
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mit einem Erinnern und Mahnen 
im Zusammenhang mit dem Na-
tionalsozialismus und Holocaust 
kann festgehalten werden, dass eine 
Mehrheit von über 60% der befrag-
ten Lernenden die Vorstellung ab-
lehnt, der Nationalsozialismus hät-
te mit ihrem Leben nichts mehr zu 
tun. Gleichzeitig kann jedoch auch 
ausgemacht werden, dass die Schü-
lerInnen keine eindeutige Pflicht 
darin sehen, die NS-Geschichte und 
den Holocaust nicht zu vergessen. 
Auf einer fünfstufigen Likert-Ska-
la liegt der Mittelwert bei 3,13. Auf-
fällig ist jedoch in den Detailanaly-
sen, dass Jugendliche mit fehlendem 
Migrationsintergrund eher dazu be-
reit sind, der Opfer des Regimes auf 
verschiedene Weise zu gedenken. 
In Summe über alle Jugendlichen 
gerechnet zeigt sich aber dennoch 
eine Tendenz dazu, dies zu tun (vgl. 
Kapitel 4.1.3. in Kühberger/Neurei-
ter 2016).

Ergebnisse der LehrerInnen-
befragung

Am Beginn des LehrerInnenfrage-
bogens wurde zunächst das persön-
liche Interesse der Lehrenden an 
den Themen Nationalsozialismus 
und Holocaust erhoben. Dabei ga-
ben diese ein sehr starkes Interesse 
für die beiden Thematiken zu erken-
nen und schätzten gleichzeitig das 
Interesse ihrer SchülerInnen daran 
als sehr hoch ein.

Eine Reihe von Auswahlmöglich-
keiten stellte die LehrerInnen an-
schließend vor die Frage, welche 
Lernziele bei der Behandlung dieser 
beiden Themengebiete für sie beson-
dere Bedeutung hätten. Hier zeigte 
sich, dass die Befragten ihren Schü-
lerInnen vor allem Einsicht in die 
Mechanismen von totalitärer Herr-
schaft, von Genoziden und den viel-
fältigen psychosozialen Zusammen-
hängen verschaffen und zu einer ei-
genständigen Bewertung des Holo-
causts befähigen wollten. 

Wenngleich die Vermittlung von 
Faktenwissen zum Holocaust als 
wichtiges Ziel markiert wurde, wur-

de dennoch der Wert eines selbst-
ständigen (kompetenzorientierten) 
Umgangs mit Quellen und Darstel-
lungen höher eingeschätzt.

Bei vielen LehrerInnen fanden 
sich noch starke Elemente von Be-
troffenheitspädagogik: Fast alle be-
fragten Lehrenden wünschten sich 
(in unterschiedlicher Intensität), 
dass der Holocaust ihren Schüle-
rInnen emotional nahe geht, und 
die Hälfte der Befragten sah es als 
wichtig an, dass die SchülerInnen 
„beim Thema Holocaust emotional 
erschüttert werden“ und auf diese 
Weise gegen Gewalt und Ausgren-
zung sensibilisiert würden. Dem 
Leid der Opfer wollten zwei Drittel 
der Befragten viel Raum im Un-
terricht geben. Gleichwohl war es 
ebenso vielen Befragten wichtig, 
die SchülerInnen bei diesem The-
ma nicht allzu stark emotional zu 
belasten.

In einer eigenwilligen österreichi-
schen Tradition stand das Anliegen 
der Befragten, dem Widerstand ge-
gen den Nationalsozialismus beson-
ders viel Raum zu geben (mehr als 
der Hälfte der Befragten war dies be-
sonders wichtig), danach kamen die 
weiteren AkteurInnengruppen Op-
fer, MitläuferInnen und TäterInnen 
(vgl. Abb 5). 

Hinsichtlich der Unterrichts-
inhalte standen die NS-Ideologie, 
Rassismus und Antisemitismus bei 
den LehrerInnen an erster Stelle, 
danach folgten der Alltag im Nati-
onalsozialismus, Gegenwartsbezü-
ge und Widerstand, 1938 in Öster-
reich, der Aufstieg der NSDAP und 
zuletzt der Zweite Weltkrieg. Als be-
vorzugtes Medium wurde an erster 
Stelle der Dokumentarfilm ange-
geben, danach folgten historische 
Quellen vor externen Materialien 
(Arbeitsblätter, Materialsammlun-
gen etc.), aktuelle Zeitungsberich-
te, das Schulbuch und zuletzt der 
Holocaust-Spielfilm – dies ist umso 
bemerkenswerter, als die Befragten 
gleichzeitig davon überzeugt wa-
ren, dass Filme neben der Familie 
mit Abstand den größten Einfluss 
auf das Geschichtsbild der Schüle-

rInnen hätten. (Dem Geschichts-
unterricht selbst wurde in diesem 
Zusammenhang interessanterweise 
eine vergleichsweise geringe Rolle 
zuerkannt). Lebende ZeitzeugInnen 
spielten, wohl auch mangels Verfüg-
barkeit, eine untergeordnete Rolle, 
jedoch wurden auch ZeitzeugInnen-
berichte auf Video oder als Abschrift 
vergleichsweise wenig eingesetzt. 
Bei den Sozialformen dominierte 
der Lehrervortrag, jedoch wurden 
auch Rechercheaufträge für Schü-
lerInnen genannt.

Im Weiteren wurden die Lehre-
rInnen gefragt, welche Methode 
sie für geeignet hielten, das Demo-
kratieverständnis und das kritische 
Bewusstsein der Schülerinnen und 
Schüler zu fördern. Hier wurden 
verschiedene individuelle Wege vor-
geschlagen, zuvorderst der Besuch 
eines lokalen Erinnerungsortes in 
Salzburg und die Arbeit mit histori-
schen Quellen noch vor dem Besuch 
einer KZ-Gedenkstätte, ergänzt u. a. 
durch Diskussionen, Theaterstücke 
und das Lesen von aktuellen Nach-
richten. Ohnehin sprach sich der 
überwiegende Teil für eine vielfälti-
ge Erinnerungskultur aus.

Damit gelangte die LehrerInnen-
befragung zu einem zentralen For-
schungsinteresse, der unterrichts-
praktischen Einbindung der Mahn-
male. Etwa 80% der befragten Ge-
schichtslehrerInnen gaben an, mit 
jeder Klasse Salzburger Mahnmale 
zu besuchen (die KZ-Gedenkstätte 
Mauthausen wurde hingegen nur 
von etwas mehr als einem Drittel der 
Befragten als Exkursionsziel ange-
geben), und fast ebenso viele erklär-
ten, Mahnmale in ihren Unterricht 
einzubinden. In ebendiesem Maß 
zeigen sich die Befragten zuver-
sichtlich, dass die SchülerInnen am 
Ende der Sekundarstufe I die Funk-
tion von Mahnmalen erfassen, und 
immerhin zwei Drittel gehen davon 
aus, dass ihre Schüler am Ende des 
Schuljahres die wichtigsten Salz-
burger Mahnmale kennen würden. 
Auch die Schändung der Mahnmale 
spielte bei vier von fünf LehrerInnen 
im Unterricht eine Rolle, und zwei 
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Drittel der Befragten gaben auch an, 
dass sie die Schändung der Mahn-
male persönlich beschäftige.

Anschließend wurde erhoben, 
wie die Lehrenden den Umgang ih-
rer SchülerInnen mit dem Thema 
Holocaust wahrnehmen und ob aus 
ihrer Sicht politischer Extremis-
mus und Antisemitismus unter den 
SchülerInnen anzutreffen sei. Wäh-
rend Linksextremismus kaum be-
obachtet worden war, nahmen doch 
17,3% der Befragten rechtsextreme 
Tendenzen bei manchen ihrer Schü-
lerInnen wahr, und sogar 29,2% or-
teten bei manchen SchülerInnen 
religiösen Extremismus. Hinsicht-
lich Antisemitismus verneinten 
70% der Befragten, bei ihren Schü-
lerInnen diesbezügliche Neigungen 
(20% können jedoch solche Tenden-
zen feststellen); noch mehr weisen 
die Vorstellung zurück, dass man-
che SchülerInnen die Schändung 
der Mahnmale sogar begrüßt ha-
ben könnten. Vier von fünf Befrag-
ten gaben außerdem an, dass ihr Ge-
schichtsunterricht noch nie durch 
extreme politische oder antisemiti-
sche Ansichten gestört worden sei, 
16,7% der GeschichtslehrerInnen 
hatten derartige Störungen jedoch 
bereits erlebt.

Danach gefragt, wie sie auf extre-
me Ansichten ihrer SchülerInnen 
reagieren würden, gaben die meis-
ten LehrerInnen an, dass sie entwe-
der durch eine entschiedene Ent-
gegnung oder aber durch respekt-
volle Diskussionen eine Haltungs-
änderung erreichen wollten, keine/r 
der Befragten wollte die Haltung 
jedoch strikt sanktionieren (etwa 
durch schlechte Noten). Immerhin 
ein Sechstel der Befragten gab zu, 
dass sie im Unterricht politisch kon-
troverse Themen meiden würden, 
weil sie die Auseinandersetzung mit 
manchen SchülerInnen dazu scheu-
ten. Fast alle LehrerInnen traten ex-
tremen Tendenzen inhaltlich nicht 
zuletzt dadurch entgegen, indem 
sie „Rechtsextremismus“, „Totalita-
rismus“ und „Wiederbetätigung“ als 
Themen des Holocaustunterrichts 
berücksichtigten und Gegenwarts-
bezüge herstellten.

Die Förderung von Pluralismus 
und Toleranz war für fast alle Leh-
rerInnen ein sehr wichtiges Unter-
richtsziel, gleichwohl wollte die weit 
überwiegende Mehrheit der Aussage 
nicht zustimmen, dass beim Thema 
„Holocaust und Erinnerung“ in ih-
rem Klassenraum alle Meinungen 

zugelassen wären und gleichwertig 
behandelt würden.

Abschließend wurde noch erho-
ben, ob die Lehrenden im Holo-
caustunterricht Unterschiede zwi-
schen SchülerInnen mit und ohne 
Migrationshintergrund wahrneh-
men würden. Mehrheitlich ver-
neint wurden Fragen danach, ob 
SchülerInnen mit Migrationshin-
tergrund anders mit dem Thema 
umgehen würden als ihre Mitschü-
lerInnen, ob sie den Holocaust an-
ders bewerten würden, ob sie den 
Themen „Ausgrenzung“ und „Ras-
sismus“ gegenüber sensibler einge-
stellt wären oder ob sie vielleicht so-
gar generell einen anderen Zugang 
zu Geschichte hätten. Ebenso wur-
de mehrheitlich in Abrede gestellt, 
dass bei ihnen ein Besuch von Ge-
denkstätten besonders anschlagen 
würde. Konflikte zwischen Schü-
lerInnen mit und ohne Migrations-
hintergrund beim Thema Holocaust 
nahm praktisch keine/r der befrag-
ten LehrerInnen wahr. Bei all diesen 
Themen wurde zudem mehrheitlich 
kein Unterschied zwischen den un-
terschiedlichen Migrationshinter-
gründen (kulturell, sprachlich, re-
ligiös) festgestellt. 

Abb. 5: Auswertung Frage 5 („Es ist mir im Holocaust-Unterricht wichtig, …“)/ Lehrerfragebogen 



10 • h i s to r i s c h e  s o z i a l k u n d e

Mögliche didaktische Konse-
quenzen

Der neue Lehrplan für „Geschich-
te und Sozialkunde/Politische Bil-
dung“ aus dem Jahr 2016 gibt in 
vier verschiedenen Modulen die ex-
plizite Möglichkeit zur Beschäfti-
gung mit Erinnerungskulturen. Der 
Themenbereich Nationalsozialis-
mus, Holocaust und Erinnerungs-
kultur ist insofern sehr prominent 
im Bereich des zeitgeschichtlichen 
Lernens vertreten. Zudem ergeben 
sich in den Überschneidungsberei-
chen hin zur Politischen Bildung 
weitere didaktische Optionen, um 
etwa die gegenwärtigen normati-
ven Perspektiven auf den Holocaust 
und den geschichtspolitischen Um-
gang mit Vergangenheit genauer an-
zusprechen. Nicht zuletzt ist in die-
sem Überschneidungsbereich auch 
die Auseinandersetzung mit politi-
schem Extremismus in der Gesell-
schaft bedeutsam.

Die größte Herausforderung für 
die geschichtsdidaktische Auseinan-
dersetzung, aber auch für den kon-
kreten schulischen Geschichtsun-
terricht, ist hier sicherlich die Frage 
nach der rechten Balance zwischen 
einem profunden Wissen entlang 
wissenschaftlicher Erkenntnisse 
über den Nationalsozialismus und 
einer darin einzuschreibenden Wis-
senskritik, welche es den Schüle-
rInnen ermöglicht, historische Nar-
rationen kritisch zu hinterfragen 
(De-Konstruktion). Geschichtskul-
turellen Medien kommt dabei wohl 
eine zentrale Rolle zu (z. B. Doku-
mentationen, Spielfilme, Internet-
seiten, Computerspiele). Im Sinne 
eines kompetenzorientierten Un-
terrichts sollen sie nicht nur vorge-
führt und konsumiert, sondern ei-
ner kritischen Analyse hinsichtlich 
der darin gebotenen Interpretatio-
nen, Bewertungen, Intentionen, Me-
taphern und Sinnstiftungsangebote 
unterzogen werden. Gleichzeitig ist 
ein grundlegendes Wissen über die 
strukturelle Gewalt, die Mechanis-
men der Unterdrückung, Ausgren-
zung und Ermordung von Mitmen-

schen in den historischen Kontex-
ten notwendig, um bei der Bearbei-
tung der NS-Zeit nicht nur in einen 
platten Meinungsaustausch zu ver-
fallen, in dem es den Anschein hat, 
dass historische belegbare Ereignis-
se beliebig interpretierbar oder dar-
stellbar wären. 

In der Studie konnte beobachtet 
werden, dass Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund zu einigen Fra-
gen – insbesondere zum Umgang 
mit Erinnerung – Antworten ge-
ben, die signifikant von den Schü-
lerInnen mit fehlendem Migrations-
hintergrund abweichen. Hier gilt es 
danach zu fragen, welche Darstel-
lungen der Vergangenheit Jugendli-
che oder ihre Familien aus den Her-
kunftsländern mit nach Österreich 
brachten oder über transkulturel-
le Mediennutzung im Alltag konsu-
mieren. Es ist sicherlich eine Auf-

gabe der kommenden Jahre, Modi 
zu finden, diese vielen Erzählun-
gen über den Nationalsozialismus 
und Holocaust im Schulunterricht 
kontrovers zu diskutieren und da-
bei die Maßstäbe der Multiperspek-
tivität zu berücksichtigen und um 
wissenschaftsorientierte Plausibili-
tät zu ringen. 

Gedenkorte wie das KZ Mauthau-
sen werden in der Vermittlung des 
Holocausts weiterhin eine wichtige 
Rolle spielen, da die Gedenkstätten 
und historischen Tatorte nach wie 
vor als beeindruckende Lern- und 
Reflexionsorte genutzt werden. Der 
Geschichtsunterricht selbst steht 
jedoch weiterhin im Zentrum der 
didaktischen Bemühungen, weil er 
sich – an den befragten Lehrperso-
nen vorbei – bei den SchülerInnen 
zum wichtigsten Ort für eine seriöse 
Informationsbeschaffung etablierte.

h. aMMerer, alles, was man wissen muss. Überlegungen und Beobachtungen zu sinn, 
Form und umfang des historischen Wissenskanons, in: ch. kÜhBerger (hg.), historisches 
Wissen. geschichtsdidaktische erkundungen zu art, tiefe und umfang für das historische 
lernen. schwalbach/taunus 2012, 237-248.
h. aMMerer/P. seiXas, historical consciousness in austrian (salzburg) and canadian 
(Vancouver) Youth. Findings of an intercultural comparative exploration, in: h. aMMerer/t. 
hellMuth/ch. kÜhBerger (hg.), subjektorientierte geschichtsdidaktik. schwalbach/
taunus 2015, 273-318.
s. Foster/a. Pettigre/a. Pearce/r. hale/a. Burgess/r. lenga, What do students 
know and understand about the holocaust? evidence from english secondary school. lon-
don 2016. 
ch. kÜhBerger/h. neureiter, zum umgang mit nationalsozialismus, holocaust und 
erinnerungskultur. eine quantitative untersuchung aus geschichtsdidaktischer Perspekti-
ve an salzburger schulen. schwalbach/taunus 2016.
o. rathkolB/M. zandonella/g. ogris, ns-geschichtsbewusstein und autoritäre ein-
stellungen in Österreich (Pressepapier). Pressepapier, Wien 2014. online verfügbar unter: 
http://www.zukunftsfonds-austria.at/download/sora_13069_Pressepapier_geschichts-
bewusstsein_autoritaere_einstellungen.pdf [1.7.2016]
salzBurger nachrichten (aPa), stolpersteine „aus Überzeugung“ beschmiert. salz-
burg 27.8.2015. online verfügbar unter: http://www.salzburg.com/nachrichten/salzburg/
chronik/sn/artikel/stolpersteine-aus-ueberzeugung-beschmiert-136129 [1.7.2016])
salzBurger nachrichten (aPa), stolpersteine-Prozess: „hass gegen ausländer raus-
gelassen“. salzburg 28.1.2015. online verfügbar unter: http://www.salzburg.com/nach-
richten/salzburg/chronik/sn/artikel/stolpersteine-prozess-hass-gegen-auslaender-raus-
gelassen-136287 [1.7.2016]
salzBurger nachrichten, „altartuch in salzburg mit nazi-symbolen beschmiert“. 
salzburg 25.3.2015. online verfügbar unter: http://www.salzburg.com/nachrichten/salz-
burg/chronik/sn/artikel/altartuch-in-salzburg-mit-nazi-symbolen-beschmiert-143115/
[1.7.2016]
ch. staas, Was geht mich das noch an? in: zeit Magazin nr. 45, 4.11.2010

   LITERATUR



Nationale und regionale Identitäten, 
die infolge der Krisen in der Europä-
ischen Union gerade in den letzten 
Jahren wieder zunehmend beschwo-
ren werden, stehen immer auch in 
Verbindung mit einer bestimmten 
Deutung der Vergangenheit. „Ge-
schichte“ ist in diesem Zusammen-
hang als Konstruktion zu verstehen, 
als perspektivisch und nicht selten 
manipulativ (Hellmuth 2014:60). 

Drei Formen konstruierter Ge-
schichtsbilder (Heinrich/Kohlstruck 
2008:9; siehe dazu auch: Namer 
2000; Assmann 1988:9-19) können 
unterschieden werden: 
1. gesellschaftsintegrative Ge-

schichtsbilder, die sich in Form 
von Erinnerungskultur manifes-
tieren (u. a. die österreichische 
„Opferthese“ oder die österreichi-
sche „Kulturnation“); 

2. Geschichtsbilder, die aufgrund 
angeblicher Weichenstellungen 
in der Vergangenheit eine (ver-
meintliche) Verpflichtung in der 
Gegenwart unterstellen (u. a. das 
Erbe des habsburgischen Vielvöl-
kerstaats und die damit verbun-
dene Funktion als politischer Ver-
mittler); 

3. Geschichtsbilder, die – im Sinne 
eines engen Politikbegriffs – di-
rekt zu politischen Zwecken ins-
trumentalisiert werden (u. a. Be-
satzungsmächte als Besetzer Ös-
terreichs und nicht als Befreier 
vom Nationalsozialismus, Beto-
nung des österreichischen Wi-
derstands zur Verfestigung der 
Opferthese).

Der Unterricht in Geschichte und 
Politischer Bildung hat die Aufgabe, 

Thomas Hellmuth

Erinnern und vergessen 
Erinnerungskultur im neuen Lehrplan 
der Sekundarstufe I

die Instrumentalisierung von Ge-
schichte und somit auch die Funk-
tion von Erinnerungskultur zu hin-
terfragen bzw. aufzudecken. Da Ler-
nen als komplexer und langwieriger 
Prozess verstanden werden muss, 
ist die Basis für ein solches „reflek-
tiertes“ und „(selbst-)reflexives Ge-
schichtsbewusstsein“ (Schreiber 
u. a. 2007:21) bereits in der Sekun-
darstufe I zu legen. 

Im neuen Lehrplan „Geschich-
te, Sozialkunde und Politische Bil-
dung“ für die Sekundarstufe I ist 
daher – im Sinne historisch-politi-
schen Lernens – auch ein Modul mit 
dem Titel „Geschichtskulturen – Er-
innerungskulturen – Erinnerungs-
politik“ (4. Klasse, Modul 6) vorgese-
hen. Die Schüler und Schülerinnen 
sollen die gesellschaftliche, insbe-
sondere politische Instrumentali-
sierung von Geschichte analysieren 
können und sich dafür mit Denk-
malkultur, Gedenkstätten und mit 
Zeitzeugenberichten auseinander-
setzen. Insbesondere die De-Kon-
struktion der öffentlichen Erinne-
rungskultur zum Holocaust, der die-
se Ausgabe der HSK gewidmet ist, 
und des Opfermythos nimmt dabei 
eine besondere Stellung ein. 

Erinnerungskultur im Geschichts-
unterricht

Im Geschichtsunterricht lässt sich 
Erinnerungskultur in dreifacher 
Hinsicht thematisieren: Erstens 
kann ein kulturhistorischer Zugang 
zu historischen Themen im Regel-
unterricht gewählt und somit die 
traditionelle chronologische und 

politikgeschichtliche Perspektive 
durch neue Zugänge erweitert wer-
den. Zweitens legt die Beschäftigung 
mit Erinnerungskultur die Einbe-
ziehung außerschulischer Lernor-
te nahe, etwa die Arbeit mit Denk-
mälern, an Gedenkstätten und in 
Museen. Drittens eignet sich auch 
die Zeitzeugenbefragung als For-
schungsmethode für die Analyse von 
Erinnerungskultur. 

kulturhistorischer zugang

Ein Beispiel für den kulturhistori-
schen Zugang im Regelunterricht 
ist etwa die Auseinandersetzung 
mit der Herausbildung einer spe-
zifischen österreichischen Iden-
tität nach 1945: Am Beispiel der 
Sissi-Filme von Ernst Marischka 
(1955/1956/1957) lässt sich zum ei-
nen die Instrumentalisierung von 
Geschichte bewusst machen und 
zum anderen auch das traditionel-
le „Wissen“ wie zum Beispiel der 
Weg zum Staatsvertrag und die 
„Opferthese“ begleitend themati-
sieren (Hellmuth 2009b:38-39). Die 
„Sissi“-Filme bieten das Modell ei-
ner heilen Welt und eine Vielzahl 
an österreichischen Identitätsbau-
steinen: Friedfertigkeit, Gutmütig-
keit, Harmoniebedürfnis (damit ver-
bunden auch die Neutralität) und 
die Liebe zur (Hoch-)Kultur, eben-
so die Vermischung von Tradition 
und Modernität, die schöne und har-
monische Natur, die sich im öster-
reichischen Charakter widerspieg-
le, die regionale Vielfalt und die ge-
schönte Erinnerung an die Habsbur-
germonarchie. Die österreichischen 
Wesensmerkmale sollten als Beweis 
dafür gelten, dass „die“ Österreicher 
und Österreicherinnen, die sich an-
geblich der Zivilisation verpflichtet 
fühlten bzw. fühlen, mit dem Natio-
nalsozialismus nichts zu tun haben 
konnten und daher Opfer der nati-
onalsozialistischen Aggression ge-
wesen seien (Rathkolb 2005:17-60).

Zahlreiche andere Themen bieten 
sich im Zusammenhang mit Erin-
nerungskultur im Regelunterricht 
an: Im regionalen Kontext ließe sich 
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2. Stätten, an denen Zeugnisse der 
Vergangenheit gesammelt, er-
forscht und präsentiert sowie 
oftmals auch interpretiert wer-
den (Pleitner 2012:291). Darun-
ter fallen vor allem Museen, fer-
ner diverse Ausstellungen, unter 
anderem in Archiven oder Unter-
nehmen, die gerade ihr Firmen-
jubiläum feiern oder die Identifi-
kation ihrer Mitarbeiter und Mit-
arbeiterinnen sowie der Region, 
in der sie verankert sind, stärken 
wollen.

3. Simulationen von historischen 
Ereignissen, die sogenannte Li-
ving History, bei der Schlach-
ten sowohl an „authentischen“ 
als auch an historisch „unbelas-
teten“ Orten nachgestellt oder in 
historischen Kostümen Führun-
gen angeboten werden. Auch Mit-
telaltermärkte, Ritteressen oder 
Schauturniere zählen zur Living 

History (Pleitner 2012:291f). Sol-
che Simulationen erinnern oft-
mals an Ereignisse, die als „Erin-
nerungsfiguren“ in das kulturelle 
Gedächtnis eingehen (Assmann 
1988:10) und der kollektiven 
Identitätsbildung dienen. 

zeitzeugenbefragung

Schließlich ist auch die ZeitzeugIn-
nenbefragung als Möglichkeit zu 
nennen, um im schulischen Kon-
text Erinnerungskulturen auf die 
Spur zu kommen. Dabei dient die-
se weniger „der Aufklärung ver-
gangener Sachverhalte und Ereig-
nisse als vielmehr der Erkenntnis 
der mentalen und kulturellen Me-
chanismen und Strukturen, durch 
die Menschen ihre Erfahrungen 
im Laufe ihres Lebens verarbeitet 
haben bzw. verarbeiten“ (Henke-
Bockschatz 2006:187). SchülerIn-

etwa die Frage der Volkskultur und 
ihr Anspruch auf Authentizität pro-
blematisieren oder der Andreas Ho-
fer-Mythos genauer beleuchten, im 
nationalen Kontext etwa die Kultur-
nation Österreich diskutieren oder – 
im Zusammenhang mit dem Zusam-
menwachsen Europas – der Mythos 
des harmonischen Zusammenlebens 
unterschiedlicher Völker im habs-
burgischen Vielvölkerstaat hinter-
fragen. Im übernationalen bzw. glo-
balen Kontext kann ferner die soge-
nannte „Entdeckung“ Amerikas pro-
blematisiert werden. 

lernen an außerschulischen lernorten

Neben dem herkömmlichen Unter-
richt in der Schule bedarf die Be-
schäftigung mit Erinnerungskul-
tur aber auch des Lernens an außer-
schulischen Lernorten. Diese lassen 
sich in drei Kategorien teilen: 
1. Historische Orte, d. h. Orte, an 

denen historische Ereignisse, die 
erinnert werden, stattgefunden 
haben. Dazu zählen zum Beispiel 
Burgruinen, Plätze und Kirchen 
sowie auch Erinnerungs- bzw. 
Gedächtnisorte des Nationalso-
zialismus wie etwa Konzentrati-
onslager (Pleitner 2012:291). Zu-
dem sind darunter auch Denkmä-
ler zu reihen, die auf bestimmten 
Plätzen an dort stattgefundene 
historische Ereignisse erinnern. 
Dazu gehört etwa das „Mahnmal 
gegen Krieg und Faschismus“ 
von Alfred Hrdlicka am Wiener 
Albertinaplatz. Aber auch Denk-
mäler fallen in die Kategorie der 
historischen Orte, welche an his-
torische Ereignisse erinnern, die 
nur indirekt mit einem histori-
schen Ort verknüpft sind. Ein 
Beispiel dafür ist das „Mahnmal 
der jüdischen österreichischen 
Opfer der Schoah“ von Rachel 
Whiteread am Wiener Judenplatz, 
das die Ausgrabungen der 1420 
niedergebrannten mittelalterli-
chen Synagoge mit der Schoah 
in Verbindung bringt (Milchram 
2000).

Zeitzeugenbefragung – der Identitätsbildung auf der Spur
Die Aussagen von Zeitzeugen müssen wie alle Quellen quellenkritisch betrach-
tet werden. Zeitzeugen sagen nicht „die Wahrheit“, vielmehr sind ihre Erinne-
rungen Teil ihrer Identität und somit verformt und zum Teil auch mehr oder 
weniger verklärt oder – oft auch unbewusst – erfunden. Zeitzeugeninterviews 
dienen daher vor allem der Analyse von Erinnerungskultur, wozu ein be-
stimmtes methodisches Vorgehen notwendig ist (Haarmann/Lange 2010:615-
625; Stork 2002:48f): 
1. Zu Beginn einer ZeitzeugInnenbefragung muss eine konkrete Frage bzw. 

müssen mehrere konkrete Fragen stehen, die gleichsam als „roter Faden“ 
für das Gespräch dient bzw. dienen. Um sinnvolle Fragen stellen zu kön-
nen, muss zunächst der historische Kontext bekannt und historisches Wis-
sen vorhanden sein. Es ist daher notwendig, sich zuvor intensiver mit dem 
Thema zu beschäftigen. Wichtig ist, dass die die Befragung relativ offen an-
gelegt wird. Zu enge Fragen können den Zugang zu interessanten Infor-
mationen verschließen und lassen den Zeitzeugen keinen Raum für selbst-
strukturierte Erzählungen – gerade diese können aber letztlich sehr auf-
schlussreich sein und die Dekonstruktion von Erinnerungskultur erlauben.

2. Anschließend ist zu klären, welche Personen sich für eine Befragung eignen. 
Die SchülerIinnen können sich bei Verwandten, Bekannten und im Freun-
deskreis nach ZeitzeugInnen erkundigen oder etwa auch bei Gedenkstät-
ten anfragen. Die Kontaktaufnahme muss geübt werden. „Mit der Tür ins 
Haus zu fallen“ erweist sich meist als kontraproduktiv. Die SchülerInnen 
sollten sich folglich zunächst mit ihren Namen vorstellen, über das Schul-
projekt informieren, das Thema erläutern sowie das Interesse am Zeitzeu-
gen/an der Zeitzeugin begründen. 

3. Um das Interview schließlich auszuwerten, müssen zunächst die wichtigs-
ten Ausschnitte transkribiert bzw. verschriftlicht werden. Darüber hinaus 
sind die Aussagen anhand anderer Informationen (schriftliche Quellen, Li-
teratur, andere Interviews) zu überprüfen, um die Perspektivität des Inter-
viewten zu erkennen.

4. Vor einem Interview empfiehlt sich ein Probelauf, um sich mit der Inter-
viewtechnik bei Eltern, Lehrkräften oder MitschülerInnen etc. vertraut zu 
machen.



h i s to r i s c h e  s o z i a l k u n d e  • 13

nen können auf diese Weise einen 
kritischen Zugang zu den oft als 
„authentisch“ und „wahr“ bezeich-
neten Erfahrungen von Zeitzeugen 
erhalten und Identitätsbildung, wie 
oben beschrieben, als einen Prozess 
des Erinnerns, Vergessens und Er-
findens erkennen und dekonstruie-
ren. Die Zeitzeugenbefragung bie-
tet sich freilich auch in Verbindung 
mit außerschulischen Lernorten als 
Methode an.

Didaktische Zugänge –  
eine Auswahl

Die Auseinandersetzung mit Erin-
nerungskultur kann nicht allein 
auf rein darbietenden Lernverfah-
ren wie etwa dem Lehrervortrag be-
ruhen. Schülern und Schülerinnen 
muss ganz im Gegenteil die Mög-
lichkeit geboten werden, sich selbst 
mit Geschichtsbildern und deren In-
strumentalisierung in Form von Er-
innerungskultur auseinanderzuset-
zen. Sie müssen – nicht zuletzt im 
Sinne einer modernen politischen 
Bildung – eigenständig Perspekti-
ven entwickeln und diese auch ar-
gumentieren und diskutieren. Da-
her bezieht sich der neue Lehrplan 
für die Sekundarstufe I auch auf das 
Lernen mit Konzepten sowie auf di-
daktische Prinzipien, wobei im Fol-
genden die Multiperspektivität und 
die Handlungsorientierung hervor-
gehoben werden. 

Lernen mit Konzepten basiert auf 
der Überlegung, dass jeder Mensch 
bestimmte Konzepte, d. h. Vorstel-
lungen von der Welt besitzt. Diese 
sind von individuellen Erfahrungen, 
durch Erziehung und Sozialisation 
geprägt. Es müssen daher fachspe-
zifische Lernräume geschaffen wer-
den, in denen über diese Konzepte 
reflektiert werden kann und die Wei-
terentwicklung von Vorkonzepten 
ermöglicht wird (Hellmuth/Küh-
berger 2016:3-9). Im Zusammen-
hang mit Erinnerungskultur bedeu-
tet dies, dass in einer ersten Unter-
richtsphase SchülerInnenkonzepte 
etwa zu Erinnerungsorten oder Mu-
seumsgegenständen oder auch de-

ren Interpretationen von Filmaus-
schnitten gesammelt und diskutiert 
werden müssen. 

Dazu bietet sich etwa die Metho-
de des „Denkblattes“ an, auf dem die 
Lernenden – bis nach ca. fünf bis 
zehn Minuten ein akustisches Sig-
nal ertönt – ihre Gedanken notie-
ren. Die „Denkblätter“ werden bis 
zum für das jeweilige Thema reser-
vierten Unterricht im Klassenraum 
präsentiert, um auf diese Vorkon-
zepte jederzeit zurückgreifen und 
sie in den Lernprozess einbinden zu 
können (Wenzel 2011:64-69).

Zeitlich aufwendiger ist der hand-
lungsorientierte Umgang mit Bil-
dern, etwa wenn diese zum Spre-
chen gebracht oder ergänzt werden 
(Völkel 2008:119-121, 133, 135). Im 
ersten Fall können etwa Bilder eines 
Denkmals als Postkarte verwendet 
werden und die SchülerInnen dar-
auf erste Eindrücke und Erklärun-
gen an fiktive Adressaten festhalten. 
Möglich ist es zudem, Bilder bzw. 
Bildausschnitte mit Vorstellungen 
(Zeichnungen, Texten etc.) zu ei-
nem Thema wie etwa Nationalso-
zialismus und Holocaust zu ergän-
zen. In beiden Fällen ist es notwen-
dig, die „Produkte“ im Klassenple-
num – zumindest beispielhaft – zu 
diskutieren. In einer letzten Unter-
richtsphase sind diese sogenannten 
„Vorkonzepte“ mit dem neu Gelern-
ten zu vergleichen und etwaige Kon-
zepterweiterungen zu diskutieren.

Um Vorkonzepte zu differenzie-
ren und zu erweitern, eignen sich 
insbesondere forschend-entdecken-
de Lernverfahren. Dabei wenden die 
SchülerInnen zum einen Methoden 
an, die zur Dekonstruktion von Er-
innerungskultur und zur Konstruk-
tion eigener Geschichtsbilder bzw. 
-erzählungen dienen, zum anderen 
gelangen die Lernenden eigenstän-
dig zu Wissen und Erkenntnissen, 
indem sie die in der Schule ange-
botenen Quellen und Darstellun-
gen analysieren und interpretieren 
oder die Möglichkeiten an außer-
schulischen Lernorten nutzen, d. h. 
mit den dort vorhandenen Objekten 
und Materialien arbeiten. Lernpro-

zesse verlaufen dabei über Umwege 
und Irrwege, Eindeutigkeiten gehen 
vielfach verloren, indem – im Sinne 
des didaktischen Prinzips der Mul-
tiperspektivität – die Dichotomie 
von „wahr“ und „falsch“ aufgeho-
ben und durch die Plausibilität von 
Lern ergebnissen ersetzt wird (Hen-
ke-Bockschatz 2007:15-29; Hell-
muth 2014:258f).

Methoden zum forschend-entde-
ckenden Lernen bieten sich viele an. 
Hier sei etwa das Stationenlernen 
hervorgehoben, das sich sowohl für 
den Unterricht in der Klasse als auch 
an außerschulischen Lernorten 
empfiehlt. Die Schüler und Schüle-
rinnen arbeiten in Kleingruppen an 
zur Verfügung gestellten Quellen-
materialien und historischen Dar-
stellungen und erstellen Präsenta-
tionen unterschiedlicher Art (Vor-
träge und Schaubilder, Standbilder 
oder kleine Rollenspiele, Bastelar-
beiten, Zeichnungen und Gemäl-
de etc.). Nach bestimmten Zeitin-
tervallen wechseln die Lernenden 
ihre Stationen. Der Vorteil dieser 
Methode ist offensichtlich: Schüle-
rInnen sind selbstständig mit un-
terschiedlichen Themen auf einem 
ihnen angepassten Lernniveau und 
damit auch in einem individuellen 
Lerntempo beschäftigt, sie arbeiten 
mit den von ihnen bevorzugten Me-
dien und agieren in einer von ihnen 
selbst gewählten Sozialform (Gaut-
schi 2006:167; Gautschi 2007:520). 
Die Ergebnisse der Lernenden und 
Lerngruppen sind beim Stationen-
lernen freilich nicht homogen, son-
dern können sich im Sinne des di-
daktischen Prinzips der Multiper-
spektivität zum Teil stark unter-
scheiden. 

Im Zusammenhang mit dem The-
ma „Rassismus und Holocaust“ bie-
ten sich zum Beispiel Stationen zu 
folgenden Themen an: 
■ Rassismus und Antisemitismus
■ Nationalsozialistische Ideologie
■ Verfolgung und Ermordung
■ Täter und Täterinnen
■ Erinnerungskultur. 
In einer ersten Phase erhalten die 
SchülerInnen grundlegende Infor-
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mationen zur Methode bzw. zu den 
Arbeitsregeln sowie eine kurze Ein-
führung in das Thema, das im Sta-
tionenbetrieb schließlich ausdif-
ferenziert wird. In einer nächsten 
Phase planen die Lernenden ihre 
Lernschritte mit Hilfe eines Arbeits-
passes, auf dem auch die vorgege-
benen Stationen vermerkt sind und 
diese etwa in Pflichtthema, Erweite-
rungsthema und Vertiefungsthema 
ausdifferenziert werden. Schließ-
lich folgt die Hauptphase, in der die 
Schüler und Schülerinnen indivi-
duell an den Stationen arbeiten. Die 
Arbeit kann von Zeit zu Zeit unter-
brochen werden, um über die Lern-
inhalte und die Lernorganisation zu 
sprechen. 

Wird das Stationenlernen über 
eine Unterrichtstunde oder auf län-
gere Zeit geplant, kann auch eine 
Zeitzeugenbefragung, wie sie oben 
beschrieben wurde, eingeplant wer-
den. Eine solche kann freilich auch 
im Zentrum des forschend-entde-
ckenden Lernens stehen, etwa wenn 
ein Projekt zur „Opferthese“ geplant 
und dabei die Erinnerung an die na-
tionalsozialistische Herrschaft in 
Österreich dekonstruiert wird. 

Im Zentrum des forschend-entde-
ckenden Lernens bzw. der Beschäfti-
gung mit Erinnerungskultur stehen 
neben dem bereits erwähnten didak-
tischen Prinzip der Multiperspekti-
vität auch die didaktischen Prinzipi-
en der Handlungsorientierung. Bei 
dieser geht es nicht darum, „ledig-
lich an spontanen Erfahrungen und 
Bedürfnissen anzuknüpfen, oder 
dass lediglich bloßes Tun oder blo-
ße Spielerei ablaufen. Die Verknüp-
fung dieser Dimension mit Verar-
beitung, Distanzierung, Reflexion, 
also Kognitivierung und Bewertung 
macht Handlungsorientierung in ei-
nem didaktischen Verständnis aus“ 
(Reinhardt 2005:153). Dazu not-
wendig ist die Einbettung des for-
schend-entdeckenden Lernens in 
einen fundierten, freilich altersad-
äquat vermittelten Wissenskontext 

und in Reflexionsphasen. Erst da-
durch lassen sich letztlich Erleb-
nisse zu Erfahrungen weiterverar-
beiten, die nicht nur Betroffenheit, 
sondern vor allem Erkenntnisse er-
möglichen (Detjen 2000:33).

Im Zusammenhang mit der in 
dieser HSK-Ausgabe thematisierten 
Erinnerung an den Nationalsozia-
lismus und den Holocaust bedeutet 
dies, von der – ohne Zweifel legiti-
men, wichtigen und nicht vermeid-
baren – Ebene der Emotionen und 
Betroffenheit auf eine Reflexions-
ebene zu gelangen. Der Lernprozess 
soll daher, ganz im Sinne des for-
schend-entdeckenden Lernens, so 
gestaltet sein, dass sich die Schüler 
und Schülerinnen ihr Urteil selbst 
bilden und durch ihre Erkennt-
nisse Rückschlüsse auf ihr eigenes 
Handeln ziehen können (Krammer 
2011:192-202).

Für die weitere Verarbeitung der 
Erfahrungen und Erkenntnisse und 
zur Sicherung der Lernergebnisse 
bieten sich in einer Abschlusspha-
se kreative Lernformen an: So kann 
etwa ein kurzer Aufsatz oder ein Ge-
dicht verfasst, eine Mindmap erstellt 
oder eine Zeichnung angefertigt 
werden. Dabei kann es den Schülern 
und Schülerinnen überlassen wer-
den, welche Form der Verarbeitung 
sie wählen (Beier 2014:223-224; 
Geisselbrecht 2016:99). Eine weitere 
Möglichkeit stellen Geschichtscolla-
gen dar, bei denen der Transfer des 
Gelernten in ein künstlerisch-krea-
tives Medium erfolgt. Dieser Trans-
formationsprozess fördert die Refle-
xion über das Gelernte und trägt zur 
besseren kognitiven Verankerung 
des Gelernten und zur Erkenntnis-
gewinnung bei (Völkel 2008:137; 
Hellmuth 2014b:88). Im Zusam-
menhang mit einem Besuch einer 
Holocaust-Gedenkstätte könnte als 
Abschluss auch ein Bezug zu den 
Menschenrechten hergestellt wer-
den, indem die Menschenrechtsver-
letzungen, die mit den nationalso-
zialistischen Verbrechen begangen 

wurden, diskutiert werden (Geis-
selbrecht 2016:100). Wichtig ist in 
allen Fällen, dass auf die zu Beginn 
erhobenen Vorkonzepte der Schüler 
und Schülerinnen eingegangen wird 
bzw. diese mit den Erkenntnissen 
infolge des erfolgten Lernprozesses 
verglichen werden. 

Mit der Berücksichtigung des 
„konzeptuellen Lernens“ und der 
didaktischen Prinzipien ist letztlich 
gewährleistet, dass Unterricht auch 
kompetenzorientiert erfolgt. So fällt 
zum Beispiel der multiperspektivi-
sche Zugang in den Bereich De-Kon-
struktionskompetenz und der Ori-
entierungskompetenz, zumal die ge-
sellschaftliche bzw. politische Funk-
tion von Erinnerungskultur damit 
erkannt wird und auch gesellschaft-
liche Orientierung durch Reflexi-
on erfolgt. Handlungsorientierung 
und das konzeptuelle Lernen berüh-
ren wiederum die historische Sach-
kompetenz und historische Orien-
tierungskompetenz, indem subjek-
tive Vorkonzepte von Schülern und 
Schülerinnen aufgegriffen, im Rah-
men von Unterricht reflektiert und 
schließlich differenziert werden. Da-
mit dienen sie ebenfalls einer besse-
ren gesellschaftlichen Orientierung 
und ermöglichen die Erkenntnis, 
dass die eigenen Vorstellungen von 
Vergangenheit und die historischen 
Erinnerungen letztlich aus einem 
Konstruktionsprozess resultieren 
(Re- und De-Konstruktionskompe-
tenz). Ferner ergeben sich aus der 
Erhebung der Vorkonzepte auch 
Fragen an die Vergangenheit, wo-
mit die Fragekompetenz tangiert ist 
(Hellmuth/Trautwein 2016). 

Folglich wurden konzeptuelles 
Lernen, didaktische Prinzipien und 
Kompetenzorientierung nicht zu-
fällig im neuen Lehrplan für die 
Sekundarstufe I miteinander ver-
knüpft. Vielmehr steckt dahinter der 
Gedanke, die relativ abstrakt formu-
lierten Kompetenzen mit Hilfe me-
thodischer Überlegungen für den 
Unterricht aufzubereiten. 
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Elmar Mattle

Vom ersten Opfer Hitlers zur Mittäter- 
Innennation 
Der Umgang Österreichs mit der eigenen Rolle während 
der NS-Zeit

Der Umgang mit Österreichs NS-
Vergangenheit sorgt auch mehr als 
70 Jahre nach Kriegsende für Dis-
kussionen. Zuletzt standen hierzu 
die Bundespräsidentschaftskandida-
tin Irmgard Griss bzw. der Bundes-
präsidentschaftskandidat Andreas 
Kohl im Zentrum der öffentlichen 
Aufmerksamkeit. Im Speziellen 
äußerten sie sich zur sogenannten 
„Waldheim-Affäre“ und zur „Opfer-
these“.

Diese Opferthese – also das his-
torische Narrativ, Österreich sei in 
der Zeit des Nationalsozialismus 
Opfer und nicht Täter gewesen – 
baut maßgeblich auf der Moskau-
er Erklärung vom 30. Oktober 1943 
auf. Die darin enthaltene Feststel-
lung, Österreich sei das erste Opfer 
von Hitlers Angriffspolitik gewesen, 
diente schnell als Legitimation für 
die Bildung der Opferthese. Die da-
rin ebenfalls festgeschriebene „Ver-
antwortungsklausel“ wurde jedoch 
nach 1945 von der politischen Eli-
te Österreichs weitgehend vernach-
lässigt bzw. ignoriert. Stattdessen 
wurden von Vertretern der drei gro-
ßen politischen Parteien (SPÖ, ÖVP, 
KPÖ) der „Mythos der Lagerstraße“, 
der antifaschistische Konsens und 
der Widerstand gegen das Regime 
betont. Die damit verbundene Ge-
schichtserzählung stellte auch für 
die breite Masse der Bevölkerung 
ein willkommenes Identifikations- 
und Integrationsangebot im neu-
en österreichischen Staat dar (vgl. 
Rathkolb 2015:50). 

Mithilfe der Opferthese sollten 
die Souveränität Österreichs gegen-
über den Alliierten erstritten, Ent-

schädigungsansprüche abgewehrt 
und die Frage nach Schuld exter-
nalisiert werden. In der offiziellen 
Darstellung war Österreich ein Op-
fer der deutschen Besatzung, eine 
grundlegende Absicht, auch mora-
lische Verantwortung für das Ge-
schehene anzuerkennen, gab es 
praktisch nicht. Bereits in der Un-
abhängigkeitserklärung der provi-
sorischen Regierung vom 27. April 
1945 wurde in diese Richtung ar-
gumentiert. Das Selbstverständnis 
und die Selbstdarstellung des offi-
ziellen Österreichs kann folgender-
maßen zusammengefasst werden: 
„Österreich wurde im März 1938 
gewaltsam besetzt und im April/
Mai 1945 vom österreichischen Wi-
derstand und den Alliierten befreit. 
Die Jahre 1938 bis 1945 wurden als 
Fremdherrschaft dargestellt und – 
soweit es um den österreichischen 
Anteil ging – unter dem Aspekt von 
Widerstand und Verfolgung, vor al-
lem aber als Kampf um die Befrei-
ung Österreichs betrachtet.“ (Uhl 
2001:3) Das neue Staatswappen, 
die Errichtung von Denkmälern für 
die Opfer des Freiheitskampfes und 
die Herausgabe des „Rot-Weiß-Rot-
Buches“ durch die Regierung 1946 
sollten die Opferthese untermauern. 

In den Verhandlungen um den 
Staatsvertrag betonte die Regierung, 
dass keine Mitverantwortung für 
die Verbrechen des NS-Regimes be-
stehe, da es keinen Staat und keine 
österreichische Regierung gegeben 
habe. Die Österreicher seien wie die 
Bewohner anderer besetzter Gebie-
te gezwungen worden, in der deut-
schen Wehrmacht zu dienen. Mit-

hilfe dieser Argumentation gelang 
es der österreichischen Regierung 
noch in der letzten Verhandlungs-
runde, die Streichung der „Mitver-
antwortungsklausel“ zu erreichen 
(vgl. Uhl 2001:4).

In den Jahren nach 1955 wurde 
die offizielle Selbstdarstellung als 
Opfer weitgehend beibehalten. Erst 
mit dem Beginn der Waldheim-Dis-
kussion änderte sich das wenig hin-
terfragte, positive Image Österreichs 
als „erstes Opfer“ und „besetztes 
Land“. Auch hinsichtlich der Ent-
schädigungs- und Wiedergutma-
chungspolitik sowie der Entnazifi-
zierungsmaßnahmen prägt die Op-
ferthese die österreichische Nach-
kriegsgeschichte. Nur durch den 
Druck der Weltöffentlichkeit und 
des Alliierten Rates war Österreich 
bereit, Wiedergutmachungsleistun-
gen zu erbringen, eine Anerken-
nung der Verantwortung war damit 
jedoch nicht verbunden. In der Ge-
dächtniskultur der 2. Republik hat-
ten die Erinnerung an die Opfer der 
nationalsozialistischen Vernich-
tungspolitik und der Holocaust zu-
nächst keinen Platz. In diesem Zu-
sammenhang wird von einer „Ex-
ternalisierung von Verantwortung“ 
(Göllner 2009:398) gesprochen. 

Auf der innenpolitischen Ebene 
lässt sich jedoch bereits wenige Jah-
re nach Kriegsende eine veränder-
te Haltung feststellen: Im Zuge der 
Wahlen 1949 wollten sich die gro-
ßen Parteien den wieder wahlbe-
rechtigten „Minderbelasteten“ an-
nähern und distanzierten sich daher 
zunehmend von den Widerstands-
kämpferInnen und Opfern des Fa-
schismus. Stattdessen gedachte man 
verstärkt der Gefallenen und sprach 
den ehemaligen Wehrmachtssolda-
ten Dank für die Pflichterfüllung 
und Opferbereitschaft bei der Ver-
teidigung der Heimat aus. 

Mitte der 1960er-Jahre kam es 
zu einer partiellen Änderung des 
Geschichtsbewusstseins. Die Affä-
re um Taras Borodajkewycz und 
die erste Errichtung eines Wider-
standsdenkmals durch die Republik 
Österreich 1965 spielten in diesem 
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Zusammenhang eine wesentliche 
Rolle. Neben der Tradition des Gefal-
lenengedenkens entwickelte sich auf 
Bundesebene eine davon getrennte 
Gedächtniskultur, die das Geden-
ken an den Freiheitskampf ins Zen-
trum rückte.

Der Fall Waldheim führte schließ-
lich 1986 zur Erosion der Opfer-
these, zum Bruch des traditionel-
len Geschichtsbildes und zu einer 
veränderten Sichtweise auf die na-
tionalsozialistische Vergangenheit 
Österreichs, vor allem was die Am-
bivalenz des „Anschluß“-Gesche-
hens, den österreichischen An-
teil an den NS-Gewaltverbrechen, 
den österreichischen Antisemitis-
mus (auch nach 1945) und die Rol-
le der Wehrmacht angeht (vgl. Uhl 
2001:10). Ab 1988 dominierte im of-
fiziellen Österreich die sogenannte 
„Mitverantwortungsthese“, die ein 
Bekenntnis zur eigenen Vergangen-
heit und eine Anerkennung der Mit-
verantwortung mit sich bringt. Eine 
damit verbundene Entschuldigung 
bei den Opfern zählt zu den we-
sentlichen Elementen dieses Kon-
senses, der allerdings von wesent-
lichen Teilen der FPÖ (insbesonde-
re von Jörg Haider) nicht mitgetra-
gen wurde. Nichtsdestotrotz wurde 
1995 ein „Nationalfonds der Repub-
lik Österreich für Opfer des Natio-
nalsozialismus“ eingerichtet, 1998 
folgte die Einsetzung einer Histori-
kerkommission. Darüber hinaus un-
terstützen zahlreiche lokale Denk-
malinitiativen den Eindruck, „dass 
sich die ‚Mitverantwortungsthese‘ 
nicht auf das offizielle Österreich 
bzw. Wien beschränkt, sondern 
auch in kleineren Kommunen poli-
tisch mehrheitsfähig geworden ist“ 
(Uhl 2001:11). Allerdings ist auch 
festzustellen, dass „die Übernahme 
von formeller Mitverantwortung für 
die Beteiligung von Österreichern 
an den NS-Verbrechen noch lan-
ge nicht die totale Revision der Op-
ferthese zur Folge haben musste“ 
(Lehnguth 2013:247). Ein Beispiel 
dafür ist etwa das Fernseh-Interview 
mit Dr. Andreas Kohl vom 11. April 
2016 (siehe Baustein 1 unten).

Unterrichtsbeispiel

Im neuen GSK/PB-Lehrplan wird 
im Modul 6 der 4. Klasse explizit die 
Analyse öffentlicher Erinnerungs-
kulturen zum Holocaust und zum 
Zweiten Weltkrieg sowie die De-
konstruktion historischer und po-
litischer Darstellungen zum Opfer-
mythos als thematische Konkreti-
sierung angesprochen. Dabei wird 
hinsichtlich der angesprochenen 
Teilkompetenzen das Herausarbei-
ten und Überprüfen von Quellenbe-
zügen in Darstellungen und die Be-
schreibung, Analyse und Interpreta-
tion schriftlicher Quellen (Modul 5) 
eingefordert. In diesem Sinne fokus-
siert der nachfolgende Unterrichts-
entwurf neben der Förderung von 
Frage- und Orientierungskompe-
tenz vor allem auf die Rekonstruk-
tionskompetenz. Darunter „wird 
der ganze Prozess der Erstellung 
einer historischen Aussage gefasst, 
von der Erschließung von Vergan-
genem unter geeigneter und be-
gründeter Fragestellung aus Quel-
len der Vergangenheit mit kritischer 
Bezugnahme auf bisher erarbeitete 
Geschichte(n) bis zur Konstruktion 
einer Geschichte in narrativer Form, 
bei der – zumindest implizit – auch 
die Perspektiven und Bezüge auf Ge-
genwart und Zukunft verdeutlicht 
oder mitbedacht werden“ (Ziegler 
2006:523f). 

Wesentliche Bestandteile der Re-
konstruktionskompetenz sind der 
kritische Umgang mit historischen 
Quellen und das Entstehen einer 
neuen eigenständigen Erzählung 
über die Vergangenheit (vgl. Küh-
berger 2015:42f). Dabei ist sie eng 
mit anderen Kompetenzen (Ori-
entierungs-, Frage- und Sachkom-
petenz) verbunden (vgl. Schreiber 
2006:196-199). Der Re-Konstrukti-
onsprozess wird in zwei Abschnitte 
unterteilt:
1. re-konstruierender Umgang mit 

Quellen
 Dieser Teilabschnitt beinhaltet 

die Quellensuche (Heuristik), die 
innere und äußere Quellenkritik 
und die Interpretation. Das Re-

sultat dieses Prozesses sind so-
genannte „Vergangenheitspar-
tikel“, worunter man „plausib-
le Konstruk te, die im Fokus auf 
Vergangenes erarbeitet werden“ 
(Schreiber 2006:207), versteht.

2. Entwicklung einer historischen 
Narration

 Wichtige Bestandteile dieses Teil-
abschnittes sind die endgültige 
Festlegung der Fragestellung, die 
Entscheidungen über die Fokus-
sierung der Darstellung, die Kon-
textualisierung, Darstellungs-
form, Trägermedium und Adres-
satenbezug.

Als Abschluss des Re-Konstrukti-
onsprozesses sollte im besten Fall 
also ein „Text“ entstehen, der für 
Rezipienten gedacht ist und ihnen 
zur Verfügung steht (vgl. Schreiber 
2006:219).

Insbesondere bei der Rekonstruk-
tionskompetenz scheint aber eine 
mögliche Überforderung der Schü-
lerInnen und auch der Lehrenden 
aufgrund der Komplexität der The-
matik auf der Hand zu liegen. In 
der Fachliteratur wird deswegen 
zwischen verschiedenen Niveaustu-
fen (elaboriertes, intermediäres und 
basales Niveau) unterschieden (vgl. 
Ziegler 2006), wobei es natürlich 
das Ziel sein sollte, das elaborier-
te Niveau zu erreichen. Besonders 
in der Sekundarstufe I werden vie-
le SchülerInnen anfangs nur Teilas-
pekte selbstständig bewerkstelligen 
können. In diesem Zusammenhang 
ist es sinnvoll, zunächst die soge-
nannte „passive Re-Konstruktions-
kompetenz“ (Krammer 2006:26) zu 
schulen. SchülerInnen sollen erken-
nen, dass Erzählungen über die Ver-
gangenheit, wie sie etwa in Schul-
büchern zu finden sind, „sich durch 
Quellen und durch die Berücksich-
tigung anderer wissenschaftlicher 
Erkenntnisse auszeichnen“ (Küh-
berger 2015:49).

Für die Analyse und Interpretati-
on von (schriftlichen) Quellen – der 
erste Schritt des Rekonstruktions-
prozesses – werden in der Literatur 
verschiedene Raster bzw. Arbeits-
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schritte vorgeschlagen (vgl. etwa 
Fritz 2012:95-103; Pandel 2007:155; 
Schneider 2005:23f; von Reeken:61). 
Folgende Variante soll möglichst 
übersichtlich die Arbeitsschritte zu-
sammenfassen (siehe Kasten).

Der zweite Schritt des Rekons-
truktionsprozesses – die Anferti-
gung einer eigenen historischen 
Narration – fällt im vorliegenden 
Unterrichtsbeispiel eher klein aus, 
kann und soll aber in weiterer Fol-
ge vertieft werden (vgl. dazu Barri-
celli 2005; Memminger 2007; Pan-
del 2010).

Baustein 1: Ein aktueller Anlass – 
die Bundespräsidentenwahl 2016

Der erste Unterrichtsbaustein ver-
sucht über einen aktuellen Anlass – 
die Bundespräsidentenwahl 2016 – 
die Brücke zum eigentlichen The-
ma (der Umgang mit der Rolle 
Österreichs während des National-
sozialismus) zu schlagen. Ausge-
hend von zwei Interviews mit An-
dreas Kohl bzw. Norbert Hofer sol-
len die SchülerInnen selbst Fragen 
an die Vergangenheit stellen (Fra-
gekompetenz) und die bis heute be-
stehenden, unterschiedlichen Dar-
stellungen der österreichischen NS-
Vergangenheit erkennen (Orientie-
rungskompetenz). 

Arbeitsaufträge:
Im Zuge des Bundespräsidenten-
wahlkampfes 2016 hast du sicher 
auch Interviews mit den Kandida-
ten gelesen, gehört oder gesehen. 
Im Folgenden findest du zwei Inter-
view-Ausschnitte, die von dir bear-
beitet werden sollen:

Analyse der formalen Aspekte:
■ Wer ist der Autor?
■ Wann und wo ist der Text entstan-

den bzw. veröffentlicht worden?
■ Um welche Textart handelt es 

sich?
■ Was ist das Thema des Textes?
■ An wen ist der Text gerichtet?
Analyse der inhaltlichen Aspekte:
■ Nenne jene Begriffe bzw. Namen, 

die deiner Meinung nach eine 

Arbeitsschritte zur Interpretation von schriftlichen Quellen
•	 Leitfrage: Welche Fragestellung bestimmt die Untersuchung der Quelle?
•	 Analyse: 
	 ➢	 Formale Aspekte
  ■ Wer ist der Autor?
  ■ Wann und wo ist der Text entstanden bzw. veröffentlicht worden?
  ■ Um welche Textart handelt es sich?
  ■ Was ist das Thema des Textes?
  ■ An wen ist der Text gerichtet?
	 ➢	 Inhaltliche Aspekte
  ■ Was sind die wesentlichen Textaussagen?
  ■ Welche Begriffe sind von zentraler Bedeutung?
  ■ Wie ist die Textsprache?
  ■ Was ist die Kernaussage des Textes?
•	 Historischer Kontext: In welchen historischen Zusammenhang lässt sich 
 die Quelle einordnen?
•	 Urteil
	 ➢	 Sachurteil
  ■ Welchen politisch-ideologischen Standpunkt nimmt der Autor 
   ein?
  ■ Welche Intention verfolgt der Verfasser des Textes?
  ■ Inwieweit ist der Text glaubwürdig?
  ■ Enthält er Widersprüche?
  ■ Welche Wirkung sollte der Text bei den Adressaten erzielen? 
	 ➢	 Werturteil
  ■ Wie lässt sich der Text im Hinblick auf die Leitfrage aus heutiger 
   Sicht bewerten? 

Fernsehinterview mit Andreas Khol („Klartext“, ATV, 11. April 
2016)
Martin Thür: Es jährt sich jetzt heuer die Affäre Waldheim zum dreißigsten 
Mal. Sie haben damals dieses Buch herausgegeben, namens „Die Kampagne“. 
Würden Sie das zur Lektüre empfehlen?
Andreas Khol: Ja, sehr spannendes Buch.
MT: Ich hab’s gelesen. Natürlich, wie fast alle Ihrer Bücher und Sie schreiben 
da in einem Artikel über Kurt Waldheim: „So wie Österreich als Land, so war 
auch Kurt Waldheim ohne Zweifel ein Opfer des Nationalsozialismus.“ Stehen 
Sie nach wie vor dazu?
AK: Ja, natürlich. 
MT: Österreich war ein Opfer des Nationalsozialismus. 
AK: Österreich war natürlich, das Land Österreich war ein Opfer des Natio-
nalsozialismus, viele Österreicher waren aber auch Täter. Ich bin also hier der 
Meinung, die Wolfgang Schüssel und Franz Vranitzky von der Ministerbank 
aus einmal gesagt haben.
MT: Kurt Waldheim war ein Opfer des Nationalsozialismus?
AK: Ja, Kurt Waldheim musste auch in den Krieg, musste auch einen Krieg 
fechten, für den er nicht gestanden ist. Er war also wie seine ganzen Werke 
gezeigt haben, ein aufrechter Christdemokrat.
MT: Sie schreiben in dem Buch auch: „Den Krieg überlebte Waldheim ohne 
persönliche Schuld.“ Und all diese Aussagen haben mich dazu bewogen, mir 
den Waldheim-Bericht der Historiker-Kommission noch einmal zu Gemüte 
zu führen und da steht ganz klar: „Waldheim hat wiederholt im Zusammen-
hang rechtswidriger Vorgänge mitgewirkt und damit ihren Vollzug erleich-
tert.“ Waldheim war einer der bestinformierten Offiziere am Balkan, er muss 
davon gewusst haben, dass Juden aus Saloniki deportiert wurden. Kann man 
ihn da so taxfrei freisprechen?
AK: Ich habe dieses Buch geschrieben, damals im besten Wissen und Gewis-
sen. Ich habe an Waldheim keine Schuld …
MT: Aber Sie haben jetzt noch gesagt, dass Sie dazu stehen.
AK: Ja, ich stehe dazu. Mitwissen heißt nicht Schuld.
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zentrale Rolle in (einem der) bei-
den Interviews einnehmen.

■ Fasse die Kernaussagen der bei-
den Interviews mit eigenen Wor-
ten zusammen.

Fragen formulieren:
■ Formuliere die zentrale Streitfra-

ge, die den beiden Interviews zu-
grunde liegt.

■ Formuliere weitere Fragen, die 
dich nach dem Lesen der beiden 
Interviews noch interessieren.

Baustein 2: Die ersten Jahre nach 
dem Kriegsende

Im zweiten Baustein beschäftigen 
sich die SchülerInnen nun mit den 
ersten Nachkriegsjahren und dem 
Entstehen der Opferthese, die ja 
bereits im ersten Baustein thema-
tisiert wurde. Es wurden fünf sehr 
aussagekräftige und maßgebliche 
Quellen ausgewählt, den SchülerIn-
nen sollte aber durchaus bewusst ge-
macht werden, dass diese Auswahl 
natürlich nur subjektiv sein kann 
und einer gewissen Arbeitserleich-
terung dient. Die Heuristik und die 
äußere Quellenkritik entfallen dem-
entsprechend. 

Wie bereits oben ausgeführt, ist 
es sinnvoll, zunächst die passive Re-
konstruktionskompetenz zu schu-
len. Im Zuge der Auseinanderset-

zung mit den vorliegenden Quellen 
werden die SchülerInnen mit Aussa-
gen konfrontiert, die sie mithilfe der 
Quelle verifizieren bzw. falsifizieren 
sollen („Vetorecht der Quelle“/R. 
Kossellek). 

Die Klasse wird in 4 Gruppen 
eingeteilt (Moskauer Deklaration, 
Unabhängigkeitserklärung, Figl, 
Seitz), wobei die Gruppen nicht 
zwingend zusammenarbeiten müs-
sen. Die Quellen können auch ein-
zeln oder paarweise bearbeitet wer-
den. Nach diesem Arbeitsschritt bil-
den sich neue Gruppen, die aus je ei-
nem Vertreter/einer Vertreterin der 
Anfangsgruppen bestehen. 

Aufgaben:
1. Lies dir die Quelle aufmerksam 

durch und kläre alle Begriffe, die 
du nicht kennst (z. B. mithilfe 
deines Wörter- oder Geschichte-
buches).

2. Nimm nun den Analyse- und In-
terpretationsraster zur Hand und 
beantworte zumindest die Fragen 
unter Punkt 2 („Analyse“).

3. Unter der Quelle findest du drei 
Texte, die sich auf diese beziehen. 
Lies dir alle aufmerksam durch 
und überprüfe die darin enthal-
tenen Aussagen. Es gibt drei ver-
schiedene Möglichkeiten: 

	 ■ Die Aussage ist richtig: Markie-
re die entsprechende Passage 
in der Quelle, die die Aussage 
bestätigt.

	 ■ Die Aussage ist falsch: Markie-
re die entsprechende Passage 
in der Quelle, die die Aussage 
widerlegt.

 ■ Die Aussage kann mithilfe der 
Quelle weder bestätigt noch 
widerlegt werden.

4. Entscheide dich abschließend 
für einen Text, der deiner Mei-
nung nach am besten zutrifft 
und begründe deine Entschei-
dung. Möglicherweise musst du 
aber auch bei deinem Favoriten 
Änderungen vornehmen.

5. Gruppenarbeit: Jede/r von euch 
hat sich nun intensiv mit einer 
Quelle beschäftigt. Tauscht zu-
nächst eure Ergebnisse in der 
Gruppe aus, sodass jede/r über 
die anderen Quellen informiert 
ist. Schreibt nun gemeinsam ei-
nen kurzen Text, der alle Quel-
len berücksichtigt und als Infor-
mationstext zum Beispiel in ei-
nem Schulbuch abgedruckt wer-
den könnte. Im Zentrum sollte 
dabei die Frage stehen, ob sich 
Österreich in den Anfangsjahren 
der 2. Republik als Opfer des Nati-
onalsozialismus sah und wie man 
seinen Standpunkt begründete.

Norbert Hofer im „Die 
Presse“-Chat (13. April 
2016)
Wie stehen Sie zu der am Montag 
von Ihrem Kontrahenten Andre-
as Kohl auf ATV bekräftigten Aus-
sage: „So wie Österreich als Land, 
so war auch Kurt Waldheim ohne 
Zweifel ein Opfer des Nationalso-
zialismus.“?
Norbert Hofer: Österreich war 
kein Opfer des Nationalsozialis-
mus. Ich habe hier ein anderes Ge-
schichtsbild als Dr. Kohl.

http://diepresse.com/home/politik/
bpwahl/4965099/osterreich-war-
kein-opfer-des-nationalsozialismus 
[13. Juni 2016]

MT: Okay, also hat Kurt Waldheim eine Schuld?
AK: Waldheim war ein Ehrenmann und Waldheim hat vielleicht manchmal 
nicht alles gesagt, was er wusste, aber prinzipiell im Grundsatz war er ein Eh-
renmann. (…)
MT: Es ist ja nicht ganz unrelevant, wie Sie Ihre Amtsvorgänger sehen und die 
Affäre Waldheim war ja eine sehr prägende Phase, gerade auch für die Bundes-
präsidentschaft, deswegen halte ich das schon für nicht ganz unrelevant und 
würde das schon gerne insofern mit Ihnen besprechen, weil ich es spannend 
finde, dass die Debatte Waldheim ja vor allem darum ging, wie aufgearbei-
tet die Geschichte Österreichs ist. Sehen Sie die Geschichte Waldheims in der 
ÖVP unaufgearbeitet, wenn Sie nach wie vor sagen, er hatte keinerlei Schuld? 
AK: Also ich sehe Waldheim als Opfer einer Intrige, die von Österreich ausging. 
Ein Opfer. Ich sehe aber – und das habe ich auch schriftlich gesagt – (…) das 
habe ich deutlich deponiert, dass ich ihn zwar als Opfer einer Intrige sehe, dass 
aber die Diskussion, die dann losgebrochen ist über die Rolle Österreichs – Op-
fertheorie, Tätertheorie – dass das eine heilsame und wichtige Diskussion war 
und deren Ergebnisse ich für gut befinde.

http://atv.at/klartext-mit-martin-thuer-staffel-4/andreas-khol/d1184655/ [13. ap-
ril 2016, transskript des autors]
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1. Die Alliierten sehen Österreich 
als Opfer des nationalsozialisti-
schen Deutschlands und wollen 
es als freies und unabhängiges 
Land wiederherstellen. Allerdings 
betonen sie auch die Verantwor-
tung Österreichs für die Teilnah-
me am Krieg.

Differenzierungsmöglichkeiten:
Um die Aufgabe zu erleichtern bzw. zu kürzen, ist es möglich, nur zwei oder gar nur einen Text pro Quelle vorzulegen. Au-
ßerdem kann der Arbeitsauftrag 2 ausgelassen bzw. reduziert werden. Bei der Gruppenarbeit könnten etwa Textbaustei-
ne vorgegeben werden.
Um die Aufgabe anspruchsvoller zu gestalten, kann man den Arbeitsauftrag 2 erweitern. Darüber hinaus könnten sich ein-
zelne SchülerInnen mit den in den Quellen genannten Personen beschäftigen und zum Beispiel Kurzbiographien erstellen.

Q1) Erklärung der Außenminister Großbritanniens, der Sowjetunion und der Vereinigten Staaten über 
Österreich („Moskauer Deklaration“) vom 30. Oktober/1. November 1943
Die Regierungen des Vereinigten Königreiches, der Sowjetunion und der Vereinigten Staaten von Amerika sind darin ei-
ner Meinung, dass Österreich, das erste freie Land, das der typischen Angriffspolitik Hitlers zum Opfer fallen sollte, von 
deutscher Herrschaft befreit werden soll. 
Sie betrachten die Besetzung Österreichs durch Deutschland am 15. März 1938 als null und nichtig. Sie betrachten sich 
durch keinerlei Änderungen, die in Österreich seit diesem Zeitpunkt durchgeführt wurden, als irgendwie gebunden. Sie 
erklären, dass sie wünschen, ein freies unabhängiges Österreich wiederhergestellt zu sehen und dadurch ebenso sehr den 
Österreichern selbst wie den Nachbarstaaten, die sich ähnlichen Problemen gegenübergestellt sehen werden, die Bahn zu 
ebnen, auf der sie die politische und wirtschaftliche Sicherheit finden können, die die einzige Grundlage für einen dau-
ernden Frieden ist. 
Österreich wird aber auch daran erinnert, dass es für die Teilnahme am Kriege an der Seite Hitler-Deutschlands eine Ver-
antwortung trägt, der es nicht entrinnen kann, und dass anlässlich der endgültigen Abrechnung Bedachtnahme darauf, 
wie viel es selbst zu seiner Befreiung beigetragen haben wird, unvermeidlich sein wird.

Übersetzung aus: Verosta, stephan: die internationale stellung Österreichs 1938 bis 1947. Wien 1947, dok. 22.

Q2) Österreichische Unabhängigkeitserklärung vom 27. April 1945
Präambel
■ Angesichts der Tatsache, dass der Anschluss des Jahres 1938 nicht, wie dies zwischen zwei souveränen Staaten selbst-

verständlich ist, zur Wahrung aller Interessen durch Verhandlungen von Staat zu Staat vereinbart und durch Staats-
verträge abgeschlossen, sondern durch militärische Bedrohung von außen und den hochverräterischen Terror einer 
nazifaschistischen Minderheit eingeleitet, einer wehrlosen Staatsleitung abgelistet und abgepreßt, endlich durch mi-
litärische kriegsmäßige Besetzung des Landes dem hilflos gewordenen Volke Österreichs aufgezwungen worden ist,

 (…)
■ und endlich angesichts der Tatsache, dass die nationalsozialistische Reichsregierung Adolf Hitlers kraft dieser völligen 

politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Annexion des Landes das macht- und willenlos gemachte Volk Österreichs 
in einen sinn- und aussichtslosen Eroberungskrieg geführt hat, den kein Österreicher jemals gewollt hat, jemals vo-
rauszusehen oder gutzuheißen instand gesetzt war, zur Bekriegung von Völkern, gegen die kein wahrer Österreicher 
jemals Gefühle der Feindschaft oder des Hasses gehegt hat, in einen Eroberungskrieg (…) beinahe die ganze Jugend- 
und Manneskraft unseres Volkes, bedenkenlos hingeopfert hat (…)

■ angesichts dieser Tatsachen und im Hinblick darauf, dass durch die drei Weltmächte in wiederholten feierlichen Dekla-
rationen, insbesondere in der Deklaration der Krimkonferenz und in der Konferenz der Außenminister Hull, Eden und 
Molotow zu Moskau Oktober 1943 festgelegt worden ist: „Die Regierungen Großbritanniens, der Sowjetunion und der 
Vereinigten Staaten von Amerika kamen überein, daß Österreich, das erste freie Land, das der Hitlerschen Aggression 
zum Opfer gefallen ist, von der deutschen Herrschaft befreit werden muß. Sie betrachten den Anschluß, der Österreich 
am 15. März 1938 von Deutschland aufgezwungen worden ist, als null und nichtig. Sie geben ihrem Wunsche Aus-
druck, ein freies und wiederhergestelltes Österreich zu sehen und dadurch dem österreichischen Volke selbst, ebenso 
wie anderen benachbarten Staaten, vor denen ähnliche Probleme stehen werden, die Möglichkeit zu geben, diejenige 
politische und wirtschaftliche Sicherheit zu finden, die die einzige Grundlage eines dauerhaften Friedens ist.“

2. Die Alliierten wollen Österreich 
von der nationalsozialistischen 
Herrschaft befreien und anschlie-
ßend besetzen, um so die Sicher-
heit im Land zu garantieren. Vie-
le Österreicher haben an der Sei-
te Hitler-Deutschlands gekämpft 
und stellen deswegen eine Gefahr 
für die Bevölkerung dar.

3. Die Alliierten anerkennen Öster-
reich als Teil des nationalsozialis-
tischen Deutschlands und wollen 
so den Frieden und die Sicherheit 
gewährleisten. Für die Entwick-
lungen der letzten Jahre trägt 
niemand in Österreich die Ver-
antwortung. 
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1. In der Unabhängigkeitserklärung 
wird festgehalten, dass der An-
schluss Österreich an das Deut-
sche Reich 1938 unfreiwillig und 
unter militärischem Druck voll-
zogen wurde. Kein Österreicher 
hat freiwillig am Krieg teilge-
nommen. Es wird darauf hinge-
wiesen, dass die Alliierten und 
viele andere Regierungen bereits 
1943 Österreich als Opfer Nazi-
Deutschlands gesehen haben. Auf 
eine mögliche Mitverantwortung 
am Krieg wird nur am Rande und 
sehr allgemein eingegangen. 

2. In der Unabhängigkeitserklä-
rung wird festgehalten, dass sich 
Österreich als souveräner Staat 
freiwillig dem Deutschen Reich 
angeschlossen hat, nun aber lie-
ber wieder unabhängig werden 
will. Österreicher haben nur an 
Kriegen gegen feindliche Völker 
teilgenommen. Die befreundeten 
Staaten begrüßen ein unabhän-
giges Österreich. Es wird explizit 
festgehalten, dass Kriegsverbre-
cher streng verfolgt und bestraft 
werden.

3. In der Unabhängigkeitserklärung 
wird festgehalten, dass der An-
schluss Österreich an das Deut-
sche Reich 1938 vor allem durch 
die vielen österreichischen Na-
tionalsozialisten herbeigeführt 
wurde. Diesen haben dann in 
weiterer Folge auch begeistert 
am Krieg teilgenommen. Die 
Vertreter der drei antifaschisti-
schen Parteien wollen nun die-
se Personen festnehmen lassen 
und so ohne ausländische Hilfe 
Österreich befreien.

Angesichts der angeführten Tatsachen und im Hinblick auf die feierlichen Erklärungen der drei Weltmächte, denen sich 
inzwischen beinahe alle Regierungen des Abendlandes angeschlossen haben, erlassen die unterzeichneten Vertreter aller 
antifaschistischen Parteien Österreichs ausnahmslos die nachstehende Unabhängigkeitserklärung.

Unabhängigkeitserklärung
■ Art. I: Die demokratische Republik Österreich ist wiederhergestellt und im Geiste der Verfassung von 1920 einzurich-

ten.
■ Art. II: Der im Jahre 1938 dem österreichischen Volke aufgezwungene Anschluss ist null und nichtig.
■ Art. III: Zur Durchführung dieser Erklärung wird unter Teilnahme aller antifaschistischen Parteirichtungen eine Pro-

visorische Staatsregierung eingesetzt und vorbehaltlich der Rechte der besetzenden Mächte mit der vollen Gesetzge-
bungs- und Vollzugsgewalt betraut. (Anm.: Die Einsetzung erfolgte am gleichen Tag.)

■ Art. IV: Vom Tage der Kundmachung dieser Unabhängigkeitserklärung (Anm.: 1. Mai 1945) sind alle von Österreichern 
dem Deutschen Reiche und seiner Führung geleisteten militärischen, dienstlichen oder persönlichen Gelöbnisse nich-
tig und unverbindlich.

■ Art. V: Von diesem Tage an stehen alle Österreicher wieder im staatsbürgerlichen Pflicht- und Treueverhältnis zur Re-
publik Österreich.

In pflichtgemäßer Erwägung des Nachsatzes der erwähnten Moskauer Konferenz, der lautet: „Jedoch wird Österreich da-
rauf aufmerksam gemacht, dass es für die Beteiligung am Kriege auf seiten Hitlerdeutschlands Verantwortung trägt, der 
es nicht entgehen kann, und dass bei der endgültigen Regelung unvermeidlich sein eigener Beitrag zu seiner Befreiung 
berücksichtigt werden wird.“, wird die einzusetzende Staatsregierung ohne Verzug die Maßregeln ergreifen, um jeden ihr 
möglichen Beitrag zu seiner Befreiung zu leisten, sieht sich jedoch genötigt, festzustellen, dass dieser Beitrag angesichts 
der Entkräftung unseres Volkes und Entgüterung unseres Landes zu ihrem Bedauern nur bescheiden sein kann.

Wien, den 27. April 1945.
Dr. Karl Renner (SPÖ), Dr. Adolf Schärf (SPÖ), Leopold Kunschak (ÖVP), Johann Koplenig (KPÖ)

online unter: https://www.ris.bka.gv.at/geltendeFassung.wxe?abfrage=Bundesnormen&gesetzesnummer=10000204 [5. Juli 2016]

Q3)  
Bundeskanzler Leopold Figl, Rede am 19. August 1945 anlässlich der Enthüllungsfeierlichkeiten für ein 
sowjetisches Befreiungsdenkmal, das den Gefallenen der Roten Armee gewidmet war:

Sieben Jahre schmachtete das österreichische Volk unter dem Hitlerbarbarismus. Sieben Jahre wurde das österreichische 
Volk unterjocht und unterdrückt, kein freies Wort der Meinung, kein Bekenntnis zu einer Idee war möglich, brutaler Ter-
ror und Gewalt zwangen die Menschen zu blindem Untertanentum. […] Wir wahren Österreicher [standen] in einer
Front mit den Soldaten der alliierten Armeen.

das kleine Volksblatt, 21.8.1945, 1f, zitiert nach: uhl 2008:65.
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1. Bundeskanzler Figl betont, dass 
nur eine kleine Minderheit der 
ÖsterreicherInnen den National-
sozialisten freiwillig folgte und 
Hitler zujubelte. Die Mehrheit 
war dagegen, wurde unterdrückt 
und musste unfreiwillig für Nazi-
Deutschland in den Krieg ziehen. 
Die tragische Rolle der Kriegsver-
sehrten wird von Leopold Figl be-
sonders betont. Er hält ausdrück-
lich fest, dass so gut wie kein/e 
ÖsterreicherIn gewusst hat, was 
die Nationalsozialisten vorhaben 
und welch großes Leid damit ver-
bunden ist.

2. Bundeskanzler Figl stellt fest, 
dass die große Anzahl der ös-
ter reichischen Nationalsozia-
listen/Nationalsozialistinnen 
für Terror und Unterdrückung 
verantwortlich ist. Die meisten 
ÖsterreicherInnen haben begeis-
tert an der Seite der Nazis ge-
kämpft und sollen deswegen auch 
nicht weiter bemitleidet werden. 
Es ist seiner Meinung nach für 
die meisten ÖsterreicherInnen 
von Vornherein klar gewesen, was 
durch den Anschluss auf sie zu-
kommen wird. 

3. Bundeskanzler Figl hält fest, 
dass sich alle ÖsterreicherInnen 
nun verstärkt um die ehemali-
gen KZ-Häftlinge kümmern sol-
len. Ob ÖsterreicherInnen eine 
Verantwortung für das Gesche-
hene tragen, beurteilt er nicht. 
Seiner Meinung nach sollte man 
die Sache jetzt ruhen lassen und 
lieber in die Zukunft blicken. Die 
meisten ehemaligen Nazis sind 
unabkömmlich für den Staat 
Österreich und können deswegen 
auch weder verfolgt noch verur-
teilt werden.

Bundeskanzler Leopold Figl (ÖVP), erste Regierungserklärung im österreichischen Nationalrat am  
21. Dezember 1945
Die überwiegende Mehrzahl bester und bravster österreichischer Arbeiter, Bauern und Angestellter wurde unter dem Zwang 
der Hitlerischen Kriegsgesetze einberufen und ausnahmslos an die gefährdetsten Fronten geschickt. Diese Leute mußten vor 
allem deswegen in den Krieg ziehen, weil sie keine Nazi waren, während die Herren Illegalen und Funktionäre der NSDAP  
wohl den Mund recht voll nahmen, sich aber gleichzeitig uk. [unabkömmlich; Anm.] stellen ließen. (…) Diese unsere bra-
ven Heimkehrer stehen nun unter schwerstem seelischen Druck. Sie, die immer dieses Regime und den Krieg verurteilt 
hatten, kommen nun zurück mit der Marke, daß sie für dieses Regime gekämpft haben. (…) Unsere besondere Fürsorge 
muß den Kriegsversehrten gelten, deren Schicksal besonders tragisch ist und die in eine Linie zu stellen sind mit allen 
Märtyrern und Opfern des Naziregimes. Daß wir den direkten Opfern des Hitlerregimes, den Kz-lern [sic!], allen jenen, 
die in den Hitlerkerkern litten, welcher Partei und welcher Konfession sie auch angehört haben mögen, ihren Weg in eine 
neue Zukunft in jeder Form erleichtern, brauche ich als langjähriger Kz-ler nicht besonders zu unterstreichen. (…) Daß 
wir hierbei der Witwen und Waisen unserer Märtyrer nicht vergessen, ist eine heilige Pflicht.
(…)
Und wenn wir zurückschauen auf das Schicksal unseres braven österreichischen Volkes, das seit den Schüssen von Sara-
jewo einen Leidensweg der Mühe, der Plage und des Elends gehen mußte, niemals haben wir das Ziel verloren in unserem 
Denken und Schaffen: es hieß Österreich. (…) Als damals am 13. März 1938 viele Verblendete auf der Ringstraße standen 
und sich die Kehle heiser schrieen, da hat es in unserem Volke viele, ja Tausende gegeben, die in den schweren Tagen des 
März zuhause waren und bittere Tränen weinten, weil Österreich nicht mehr war. Keiner von uns, die wir hier in diesem 
Saale sitzen, und all die Menschen da draußen, die wir vertreten, haben nur die geringste Ahnung gehabt, welch furcht-
bares Ende da kommen wird, welche Verwüstung und Vernichtung unser geliebtes Heimatland heimsuchen werden und 
welchen dornenvollen Leidensweg das österreichische Volk beschreiten muß, um wieder aufwärts zu kommen.

leopold Figl (ÖVP), stPnrÖ, V. gP, 2., 21.12.1945:25/34, zitiert nach: göllner 2009:222f.

Q4) Karl Seitz (SPÖ), Nationalratsabgeordneter und Ehrenvorsitzender der SPÖ, Rede im Nationalrat 
am 20. März 1946:
Wer von den österreichischen Menschen hat einen Krieg geführt? Wie klein war das Häuflein von Nationalsozialisten, die 
Herrn Hitler zuerst gefolgt sind, und wie hat die Zahl unausgesetzt abgenommen! (…) [Er begann] mit Österreich, mar-
schierte hier ein und erklärte plötzlich die österreichischen Menschen zu reichsdeutschen Menschen. Wir sprechen zwar 
eine Sprache, aber wir haben uns selten verstanden, auch nicht in alter Zeit. (…) Aber als uns Deutschland in Gestalt Hit-
lers gegenüberstand, da verstanden wir uns besonders nicht. (…) Wir Österreicher haben keinen Krieg geführt, sondern 
die Sache war praktisch eigentlich so, daß die österreichische Jugend für tauglich erklärt, einberufen und einexerziert 
und dann gegen den sogenannten Feind geschickt wurde. Vorne Feind, also Angriff, und hinter ihnen die GESTAPO-Spit-
zeln (…), die mit Revolvern und Handwaffen die Leute vorwärtstrieben in den Krieg. Gerade (…) dieses Vorwärtstreiben 
in den Krieg war der Beweis dafür, daß Österreich keinen Krieg führen wollte. Heute sagt man (…): ja, die Österreicher 
haben schon auch recht tüchtig gekämpft! Aber können wir etwas dafür, wenn unsere Leute tüchtig sind und wenn sie 
mit Gewalt gezwungen werden, ihre Tüchtigkeit in den Dienst einer Sache zu stellen, die nicht die ihre ist? Österreich ist 
an dem Krieg unschuldig und hat daher auch demgemäß behandelt zu werden.

karl seitz (sPÖ), stPnrÖ, V. gP, 11., 20.3.1946:129f., zitiert nach: göllner 2009:236.
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1. Karl Seitz stellt fest, dass nur 
sehr wenige ÖsterreicherInnen 
Hitler gefolgt sind. Die Zahl 
der AnhängerInnen hat dann 
auch stetig abgenommen. Die 
ÖsterreicherInnen wurden ge-
zwungen, am Krieg teilzuneh-
men. Hätten sie sich geweigert, 
wären sie erschossen worden. Sie 
hatten also keine andere Wahl. 
Österreich ist dementsprechend 
unschuldig am Krieg und soll 
deswegen auch als Opfer Nazi-
Deutschlands gesehen werden. 

2. Karl Seitz betont, dass es zwar eine 
große Anzahl österreichischer 
Nationalsozialisten gegeben hat, 
der Krieg wurde aber vorwie-
gend von Deutschen geführt. 
Vor dem Anschluss haben sich 
ÖsterreicherInnen und Deut-
sche gut verstanden, er möchte 
nun dafür sorgen, dass das Ver-
hältnis zwischen diesen beiden 
Ländern wieder besser wird. Weil 
die ÖsterreicherInnen beson-
ders tüchtig sind, geht er davon 
aus, dass der Wiederaufbau sehr 
schnell gehen wird.

3. Karl Seitz hält fest, dass Hitler 
alle ÖsterreicherInnen in seinen 
Bann gezogen hat und sie des-
wegen besonders tüchtig für ihn 
gekämpft haben. Er sieht deswe-
gen auch ein, dass Österreich nun 
von den Alliierten nicht als Opfer, 
sondern als Täter gesehen wird. 
Allerdings betont er, dass die An-
zahl der österreichischen Nati-
onalsozialisten stetig abnimmt, 
daher in Zukunft keine Gefahr 
mehr von ihnen ausgeht.

Baustein 3: Die Änderung der 
Geschichtsbilder nach der Wald-
heim-Äffäre

Im 3. Baustein bearbeiten die Schü-
lerInnen die Jahre nach der Wald-
heim-Affäre und die damit verbun-
denen (teilweisen) Änderungen der 
Geschichtsbilder. Die Debatte um 
die Person Waldheim selbst wird 

ihnen in Form eines Arbeitswissens 
präsentiert. Auch für diesen Bau-
stein wurden exemplarische Quel-
len ausgewählt, die alle aus dersel-
ben Nationalratssitzung stammen. 
Die SchülerInnen haben die Aufga-
be, nach der Analyse und Interpreta-
tion der Quelle eine historische Nar-
ration fortzusetzen.

Arbeitsaufträge:
1. Lies dir zunächst den Informati-

onskasten „Die Waldheim-Affäre“ 
durch.

2. Nimm nun den Analyse- und In-
terpretationsraster zur Hand und 
beantworte für Q1-4 zumindest 
die Fragen unter Punkt 2 („Ana-
lyse“).

3. Vervollständige anschließend fol-
genden Text, den der Historiker 
Siegfried Göllner verfasst hat. 
Versuche, deine Aussagen kurz, 
präzise und verständlich zu for-
mulieren, sodass gleichaltrige 
SchülerInnen deinen Text auch 
lesen und verstehen können. 

Im März 1988 wurde aus Anlass des 
50. Jahrestages des „Anschlusses“ 
eine einmalige „Ehrengabe“ für Wi-
derstandskämpferInnen und Opfer 
der politischen Verfolgung geleis-
tet. Die Debatte zum Beschluss des 
entsprechenden Bundesgesetzes 
am 23. März legte die bestehenden 
Unterschiede in der Beurteilung 
des österreichischen Geschichtsbil-
des (…) nach Parteien (…) offen. 
Göllner 2009:381.

4. Nimm nun wieder den Analyse- 
und Interpretationsraster zur 
Hand und beantworte für Q5 zu-
mindest die Fragen unter Punkt 
2 („Analyse“).

5. Abschließen soll dein Text mit 
einem Absatz zur sogenannten 
„Mitverantwortungsthese“. Ver-
suche, mithilfe der Quelle diesen 
Begriff zu erklären und die Be-
deutung dieser Quelle in diesem 
Zusammenhang zu erläutern.

Arbeitswissen: Die Wald-
heim-Affäre
Kurt Waldheim zählte zu den be-
deutendsten, gleichzeitig aber 
auch zu den umstrittensten Po-
litikern Österreichs. Seine poli-
tische Karriere begann er 1947 
als Sekretär des damaligen Au-
ßenministers Karl Gruber. Da-
nach war er lange als Diplomat tä-
tig. Von 1968 bis 1970 war Wald-
heim Außenminister. 1971 wur-
de er zum Generalsekretär der 
Vereinten Nationen gewählt und 
übte dieses Amt bis 1981 aus. 
Von 1986 bis 1992 war Waldheim 
österreichischer Bundespräsident. 
Während des Wahlkampfs zur 
Bundespräsidentenwahl 1986 lös-
ten im österreichischen Nachrich-
tenmagazin „profil“ publizierte In-
formationen zur NS-Vergangen-
heit des von der ÖVP aufgestell-
ten Kandidaten Waldheim sowie 
die Veröffentlichung seiner Wehr-
machtskarte heftige politische 
Auseinandersetzungen aus. Aber 
auch international wurde Wald-
heims NS-Vergangenheit zum 
Thema. Der ehemalige Angehöri-
ge des SA-Reiterkorps und des NS-
Studentenbundes hatte in seiner 
offiziellen Biografie verschwiegen, 
dass er bereits im März 1942 nach 
Saloniki zur Heeresgruppe E der 
Deutschen Wehrmacht versetzt 
worden war, einer Einheit, die an 
der Deportation der jüdischen Be-
völkerung beteiligt gewesen war.  
Mit Aussagen wie „Ich habe im 
Krieg nichts anderes getan als 
hunderttausende Österreicher 
auch, nämlich meine Pflicht als 
Soldat erfüllt“, zeigte er einen 
unsensiblen und oberflächlichen 
Umgang mit seiner Vergangen-
heit, sprach aber, wie nicht nur 
sein Wahlsieg vermuten lässt, da-
mit tausenden ehemaligen Wehr-
machtssoldaten aus der Seele.

o.a.: Vergangenheitsbewältigung in 
Österreich, auf: Österreichische Me-
diathek online, unterrichtsmateria-
lien (http://www.mediathek.at/un-
terrichtsmaterialien/vergangenheits-
bewaeltigung-in-oesterreich/#c9894 
[5. Juli 2016]
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Q1) Nationalratsabgeordneter Edgar Schranz (SPÖ), Rede im Nationalrat am 23. März 1988
Österreich ist sicherlich juristisch, politisch und auch völkerrechtlich gesehen nicht mitverantwortlich für die Verbrechen 
der NS-Zeit. Aber eine moralische Pflicht zur Verantwortung, eine moralische Pflicht, für die Opfer zu sorgen, gibt es si-
cherlich. (…) Wir können uns nicht absetzen von dem, was zwischen 1938 und 1945 in Österreich geschehen ist, wir kön-
nen das nicht verkleinern, wir können die Verbrechen nicht verniedlichen. Es kann sich niemand in Österreich abputzen 
und sagen, wir hätten damit nichts zu tun gehabt. Es hat auch in Österreich genug NS-Täter gegeben, und das sollten wir 
sehen. Und es hat viele, viele Opfer in Österreich gegeben.

edgar schranz (sPÖ), stPnrÖ, XVii. gP, 56., 23.3.1988:6420, zitiert nach: göllner 2009:383.

Q2) Klubobmann Jörg Haider (FPÖ), Rede im Nationalrat am 23. März 1988
Auf welcher Seite immer jemand in der Zeit zwischen 1938 und 1945 gestanden ist (…), es müsste doch im Geiste des ge-
genseitigen Respekts eine endgültige und dauerhafte Zusammenführung möglich sein. (…) Nach 50 Jahren sollten wir 
jedenfalls so weit sein, dass wir die immer wieder versuchte Trennung in Gute und Böse, in Patrioten und Republikfeinde, 
in Opfer und Täter endgültig aufgeben. Entscheidend ist der Respekt vor dem Einzelschicksal, entscheiden ist der einzel-
ne, sein Opfer, seine Leistung und sein Beitrag für das Wiederentstehen unserer Republik nach 1945.

Jörg haider (FPÖ), stPnrÖ, XVii. gP, 56., 23.3.1988:6424f, zitiert nach: göllner 2009:385.

Q3) Nationalratsabgeordneter Rudolf Staudinger (ÖVP), Rede im Nationalrat am 23. März 1988
Das Ende des Zweiten Weltkrieges hat uns vor eine ungeheuer erschütternde Bilanz gestellt: mehr als 300.000 Österreicher, 
die (…) nicht mehr heimgekommen sind, und (…) 600.000 Krüppel, Verwundete, Witwen, Waisen, alleingebliebene El-
tern, die als Kriegsopfer bezeichnet wurden, als Kriegsopfer! Jahrelang, jahrzehntelang hat an diesem Begriff niemand 
gerüttelt, hat es an diesem Begriff keinen Zweifel gegeben. (…) Niemals – niemals! – habe ich (…) auch nur eine Andeu-
tung gehört, es müssten diese Kriegsopfer eigentlich als ‚Kriegstäter‘ bezeichnet werden. Das ist ein Bewusstsein, das sich 
erst in den letzten zehn Jahren eingestellt hat und das sich mit zunehmender Schamlosigkeit auch in den verschiedens-
ten Diskussionen ausdrückt. Es kommt auch zum Ausdruck in dem berühmt gewordenen Begriff ‚Rädchen in der natio-
nalsozialistischen Tötungsmaschinerie‘, als das nicht nur Herr Bundespräsident Dr. Waldheim zu bezeichnen ist, sondern 
auch Hunderttausende Österreicher, die sich der Kriegspflicht, der Kriegsdienstpflicht unterworfen haben, und zwar kei-
neswegs mit der Begeisterung, sich für eine Ideologie aufzuopfern, sondern im Bewusstsein, mitzutragen an einem Schick-
sal, das einem ganzen Volk, einer ganzen Welt auferlegt wurde.

rudolf staudinger (ÖVP), stPnrÖ, XVii. gP, 56., 23.3.1988:6437, zitiert nach: göllner 2009:392.

Q4) Nationalratsabgeordneter Karl Smolle (Grüne), Rede im Nationalrat am 23. März 1988
Es geht nicht nur um die rein formale politische oder kriminelle Schuld, es geht um das Gefühl, um die Scham über die 
Untaten der damaligen Zeit, und es geht um die Scham, wie heute viele Personen, die unter uns sind, die auch in diesem 
Parlament sind, mit dieser Zeit umgehen, mit welcher Oberflächlichkeit, mit welcher Halbherzigkeit und – verzeihen Sie 
mir hier den Ausdruck – wiederum mit einer ganz üblen Portion Populismus. Ich glaube, dieser ist nicht am Platz.

karl smolle (grüne), stPnrÖ, XVii. gP, 56., 23.3.1988:6439f, zitiert nach: göllner 2009:395.

Q5) Bundeskanzler Franz Vranitzky (SPÖ), Rede im Nationalrat am 8. Juli 1991
(…)
Es ist unbestritten, daß Österreich im März 1938 Opfer einer militärischen Aggression mit furchtbaren Konsequenzen ge-
worden war: die unmittelbar einsetzende Verfolgung brachte hunderttausende Menschen unseres Landes in Gefängnisse 
und Konzentrationslager, lieferte sie der Tötungsmaschinerie des Nazi-Regimes aus, zwang sie zu Flucht und Emigrati-
on. Hunderttausende fielen an den Fronten oder wurden von den Bomben erschlagen. Juden, Zigeuner, körperlich oder 
geistig Behinderte, Homosexuelle, Angehörige von Minderheiten, politisch oder religiös Andersdenkende - sie alle wurden 
Opfer einer entarteten Ideologie und eines damit verbundenen totalitären Machtanspruchs. 
Dennoch haben auch viele Österreicher den Anschluß begrüßt, haben das nationalsozialistische Regime gestützt, haben 
es auf vielen Ebenen der Hierarchie mitgetragen. Viele Österreicher waren an den Unterdrückungsmaßnahmen und Ver-
folgungen des Dritten Reichs beteiligt, zum Teil an prominenter Stelle. 



h i s to r i s c h e  s o z i a l k u n d e  • 25

Baustein 4: Reflexion und 
Diskussion

Der abschließende Baustein bietet 
neben der Reflexion und Diskussi-
on der erarbeiteten Ergebnisse die 
Möglichkeit, die Erfahrungen bzw. 
das Wissen von SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund in den Un-
terricht mit einzubeziehen. Die Dis-
kussion über Schuld und Verantwor-
tung, Opfer und TäterInnen ist kein 
österreichisches Spezifikum. In vie-
len Ländern, aus denen die Schüle-
rInnen bzw. deren Vorfahren stam-
men, gibt es ähnliche Phänomene, 
die mitunter eine maßgebliche Rol-
le im politischen Tagesgeschehen 

spielen. Ein Beispiel dafür wäre der 
Streit über den türkischen Genozid 
an den ArmenierInnen während des 
Ersten Weltkrieges. Der Bürgerkrieg 
in Ex-Jugoslawien (z. B. das Massa-
ker von Srebrenica) oder religiöse 
Konflikte zwischen Sunniten und 
Schiiten in Syrien oder dem Irak wä-
ren weitere mögliche Themen. 
■ Diskutiere die Frage, welche Be-

deutung die Auseinandersetzung 
mit der Rolle Österreich während 
der NS-Zeit für Jugendliche heu-
te noch hat. Könnte man nicht 
auch sagen: „Das liegt doch alles 
schon so lange zurück. Warum 
diskutieren wir immer noch dar-
über?“ Begründe deine Meinung!

■ Ermittle, ob es in deiner Heimat 
bzw. in der Heimat deiner Vorfah-
ren ähnliche Diskussionen über 
Schuld, Verantwortung, Opfer 
und Täter gibt. Vergleiche dein 
Ergebnis anschließend mit der 
Situation in Österreich. Kannst 
du Parallelen bzw. Unterschiede 
feststellen?

■ Beurteile, inwiefern sich die Be-
schäftigung mit der NS-Vergan-
genheit Österreichs bzw. die Er-
innerung an geschehenes Un-
recht auf den Umgang mit Min-
derheiten im heutigen Österreich 
auswirkt bzw. auswirken kann.

Über eine moralische Mitverantwortung für Taten unserer Bürger können wir uns auch heute nicht hinwegsetzen. Vieles 
ist in den vergangenen Jahren geschehen, um, so gut dies möglich war, angerichteten Schaden wieder gut zu machen, 
angetanes Leid zu mildern. Vieles bleibt nach wie vor zu tun, und die Bundesregierung wird auch weiterhin alles in ihrer 
Macht Stehende unternehmen, um jenen zu helfen, die von den bisherigen Maßnahmen nicht oder nicht ausreichend er-
faßt, oder bisher in ihren moralischen oder materiellen Ansprüchen nicht berücksichtigt wurden. 
Wir bekennen uns zu allen Daten unserer Geschichte und zu den Taten aller Teile unseres Volkes, zu den guten wie zu 
den bösen; und so wie wir die guten für uns in Anspruch nehmen, haben wir uns für die bösen zu entschuldigen – bei den 
Überlebenden und bei den Nachkommen der Toten. Dieses Bekenntnis haben österreichische Politiker immer wieder ab-
gelegt. Ich möchte das heute ausdrücklich auch im Namen der Bundesregierung tun; (…)

Franz Vranitzky (sPÖ), stPnrÖ, XViii. gP, 3., 8.7.1991:3279-3283, zitiert nach: Botz/sprengnagel 2008:647.
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Unsere Verantwortung ist, […] nie mehr zuzulassen, daß Menschsein abhän-
gig gemacht wird von Rasse oder Herkunft, von Überzeugung oder Glauben, 
von Gesundheit oder Leistungsfähigkeit. Nie mehr zuzulassen, daß unter-
schieden wird zwischen lebenswertem und nicht lebenswertem Leben. […] 
Der Völkermord, den das nationalsozialistische Regime beging, war in sei-
ner technischen und bürokratischen Perfektion so einzigartig und beispiel-
los, daß man glauben könnte, er könne sich nicht wiederholen. Aber, meine 
Damen und Herren, das wäre ein gefährlicher Trugschluß. Es ist natürlich 
wahr, die Geschichte wiederholt sich nicht. Aber es kann neue Formen von 
Ausschluß und Gleichschaltung, von Selektion und Totalitarismus geben. 
Formen, die wir heute vielleicht noch nicht einmal ahnen. Also müssen wir 
wachsam bleiben. Dazu müssen wir uns erinnern. Nur wer sich erinnert, 
kann Gefahren für die Zukunft bannen.

    Bundespräsident Roman Herzog
Am 27.04.1995 in Bergen-Belsen

Wolfgang Kirchmayr

Der unterrichtspraktische Umgang mit 
Mahnmalen zu verschiedenen NS-Opfer-
gruppen in der Stadt Salzburg 

Die Geschichte lebt aus der Verge-
genwärtigung. Dadurch entstehen 
ihre pragmatische Bedeutung, ihre 
geschichtspolitische Brisanz und so-
mit auch eine Anstößigkeit, die zu 
Kontroversen und daraus folgend 
zu Diskussionen führt. Denkmäler 
bezeichnen plastische Werke, die 
als Andenken für eine Person, eine 
Gruppe oder eine historische Bege-
benheit errichtet wurden und im 
öffentlichen Raum als Gedächtnis-
orte dienen. Je nach Anlass können 
sie unterschiedliche Erinnerungs-
haltungen hervorrufen, wie zum 
Beispiel das Andreas-Hofer-Denk-
mal auf dem Bergisel in Innsbruck, 
das in der Nacht auf den 28. Oktober 
2009 mit einer roten Fahne, Plastik-
gewehren und Bildern mit RAF-Be-
zug behängt worden war – zu die-
ser Aktion bekannte sich eine ober-
österreichische Gruppe, die damit 
im Gedenkjahr 2009 gegen „mytho-
logische Verklärungen, ritualisierte 
Heldenverehrungen und politisch 

motivierte Geschichtsschreibun-
gen“ protestieren wollte.

Als eine Unterklasse von Denkmä-
lern können Mahnmale verstanden 
werden. Sie verweisen im Namen 
eines (meist nationalen) Kollektivs 
in der Regel auf belastende histori-
sche Ereignisse, wie zum Beispiel 
auf militärische Niederlagen, men-
schenverachtende diktatorische Sy-
steme, vor allem aber auf deren Op-
fer. Mahnmale verfügen zudem über 
einen zusätzlichen moralischen Im-
petus. Sie fordern nicht nur auf, der 
Opfer zu gedenken, sondern die his-
torischen Ereignisse als Mahnung 
wahrzunehmen, und fordern auf 
zum Handeln, um eine Wiederho-
lung oder Wiederkehr der schmerz-
haften Ereignisse zu verhindern. 
Diese Appelle richten sich prinzipi-
ell an die Gesamtheit der Menschen, 
an die nachkommenden Generatio-
nen, die so einen Anstoß zur Refle-
xion erhalten. Die Gegenwart drängt 
uns Menschen also, der Vergangen-

heit einen Spiegel vorzuhalten. So 
geht es nicht darum, wer früher 
mehr oder weniger Nationalsoziali-
stIn war, sondern um die grundsätz-
liche Haltung einer Gesellschaft zu 
Faschismus und Nationalsozialis-
mus, zu Totalitarismus, zu Antise-
mitismus, zu Rassismus, und damit 
zu Menschlichkeit und Mitmensch-
lichkeit (Ritschel 1988:5).

Mahnmale sind daher keine 
Denkmäler, die an heroische Perso-
nen oder Taten erinnern, sondern 
sollen das kollektive Bewusstsein 
erinnern und mahnen, oder wie Pe-
ter Steinbach schreibt: „Sie sind ein 
Stachel im Fleisch der Nachleben-
den.“ (Steinach 2006:16)

In einer pluralistischen Gesell-
schaft mit all ihren kulturell hete-
rogenen Facetten, und somit auch 
im Verständnis einer ständig in Ver-
änderung begriffenen europäischen 
Geschichtskultur, ist es für die fol-
genden Generationen von Bedeu-
tung, die jeweilige kulturelle/natio-
nale Prägung im Denken, Handeln 
und Urteilen der Mitmenschen zu 
kennen und in das eigene Denken 
miteinzubeziehen. Interkulturelles 
Geschichtslernen über Gedenk- und 
Erinnerungskulturen erfordert im-
mer auch Deutungen und Schluss-
folgerungen, die ein anderer histo-
risch Denkender über Zusammen-
hänge herstellt. Historisches Ler-
nen erweist sich also dadurch, dass 
Lernende die Befähigung zur Teil-
nahme an der Geschichtskultur ih-
rer Gesellschaft und zum selbst-
ständigen historischen Denken er-
halten (vgl. Körber/Lenz 2006:85). 
Dazu bedarf es auch des Verständ-
nisses dafür, wie aus Vergangenem 
Sinn und damit eine Perspektive 
zukünftigen Handelns geschaffen 
wird. Nicht ohne von Interessen 
eingenommen zu sein, gilt es nun, 
Zusammenhänge herzustellen. Ge-
denken ist somit grundsätzlich in-
strumentalisierbar für einen poli-
tischen Nutzen, und wer „die Kon-
struiertheit des dabei hergestellten 
Zusammenhangs zwischen Vergan-
genheit und Zukunft durchschaut, 
kann eventuelle politische Zumu-
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tungen zurückweisen oder ihnen 
umso entschiedener zustimmen“ 
(Baeck 2006:23).

Die Zeit geht zu Ende, in der es 
Menschen mit eigener biographi-
scher Erfahrung im Nationalsozia-

Abb. 1: Gedenktafel zur Bücherverbrennung am 30. April 1938 
(Residenzplatz, angebracht an der St. Michaelskirche)

Inschrift: „Das war ein Vorspiel nur – dort wo man Bücher 
verbrennt, verbrennt man auch am Ende Menschen. Heinrich 
Heine, 1823. Zur mahnenden Erinnerung an die am 30. April 
1938 von den Nationalsozialisten inszenierte Bücherverbren-

nung auf dem Residenzplatz. Stadt Salzburg“.

Abb. 2: Mahnmal zur Bücherverbrennung (Unipark Nonntal, 
1.UG im Innenhof der Fachbibliothek)

Inschrift: „Die Verbrechen von gestern haben die Gedenktage 
an die Verbrechen von vorgestern abgeschafft. Angesichts der 

Verbrechen von heute machen wir uns zu schaffen mit den 
Gedenktagen an die Verbrechen von gestern. Die Verbrechen 

von morgen werden uns Heutige abschaffen, ohne Gedenktage, 
wenn wir sie nicht verhindern.

Erich Fried“.

lismus gibt, und es folgen Genera-
tionen ohne individuelle Erinne-
rung an dieses diktatorische System. 
Mit dem quantitativen Rückgang 
von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen 

erfahren niedergeschriebene Bio-
graphien, Denkmäler und Mahn-
male mehr an Gewichtung; letztere 
bilden das Kernthema der folgenden 
Unterrichtsbausteine. 

Mahnmale in der Stadt Salzburg: (Stand Mai 2016)
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Abb. 3: Antifaschismus-Mahnmal der Stadt Salzburg, (Südtirolerplatz)

Inschrift: „Die Stadt Salzburg bekennt und betrauert, dass auch hier Verbrechen des Nationalsozialismus geschehen sind und Bürge-
rInnen dieser Stadt sich daran mitschuldig gemacht haben. Opfer dieser Barbarei waren vor allem Juden, psychisch Kranke und Be-
hinderte, Sinti und Roma, WiderstandskämpferInnen, DissidentInnen, KünstlerInnen, Homosexuelle und andere Minoritäten sowie 
Kriegsgefangene und ZwangsarbeiterInnen. Die Erinnerung an diese dunklen Jahre ist zugleich Verpflichtung zu einem ‚Nie wieder‘. 
Ein Leben in humaner Würde beruht auf den Prinzipien der Demokratie und der Menschenrechte, der Toleranz und der Rechtsstaat-
lichkeit, der Solidarität und der Nachhaltigkeit. Diese Grundsätze sind allerdings nicht selbstverständlich, sondern müssen gegen 
den Ungeist eines heute wieder verstärkt zu beobachtenden virulenten Alltagsfaschismus wachsam verteidigt und immer wieder neu 
aktiv errungen werden. Das Andenken der Opfer von gestern zu ehren heißt sich heute aktiv gegen alle Formen des Faschismus und 
für die Wahrung von Menschenwürde und Menschenrechten zu engagieren.“

Abb. 4: Mahnmal für die Opfer der 
Euthanasie in Salzburg 
(im Kurpark, Mirabellplatz)

Hinweistafel: Zum Gedenken an die 
über 250 Opfer der NS-Euthanasie-
aktion in Salzburg 1941
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Abb. 5: Mahnmal für die Opfer der Euthanasie in Salzburg (im Kurpark, Mirabellplatz)

Abb. 6: Mahnmal für Zwangsarbeiter/ 
Kriegsgefangene (Staatsbrücke, Ostseite)

Inschrift: „Zum Gedenken an die Hunderten 
Kriegsgefangenen u. Zwangsarbeiter, die von 
1941 bis 1945 gegen ihren Willen und unter 

großen Opfern an der Errichtung dieser Brü-
cke arbeiten mussten. Die Stadt Salzburg aus 

Anlass der Brückensanierung 2007“
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Abb. 7: Ehrengrab für sechs Wider-
standskämpfer 

Inschrift: „Schallmoser Karl, Smolik 
Rudolf, Schubert Anton, Auer Heinrich, 
Pöttinger Franz, Wartinger Josef. Sie 
starben für Österreich 1943“ und „Zum 
Gedenken an die vom Volksgerichtshof 
in Salzburg zum Tod verurteilten und 
in München-Stadelheim hingerichteten 
Salzburger Widerstandskämpfer. Die Op-
fer wurden Anfang der 1950er Jahre auf 
dem Forstfriedhof in München-Perlach 
exhumiert, sechs davon in einem Grab 
des Salzburger KZ-Verbandes und fünf 
in Familiengräbern auf dem Salzburger 
Kommunalfriedhof ehrenvoll bestattet. 
Die Stadt Salzburg hat 2015 dieses Grab 
zum 70. Jahrestag der Befreiung vom 
Nationalsozialismus als Ehrengrab 
gewidmet. Lebensläufe der Opfer: www.
stolpersteine-salzburg.at, www.kz-ver-
band-salzburg.at“

Weitere Mahnmale:
■ Roma- und Sinti-Denkmal (Ignaz- 

Rieder-Kai 21)
 Inschrift: „In Salzburg fielen über 

300 Zigeuner – Sinti und Roma – 
der nationalsozialistischen Ras-
senpolitik zum Opfer. Von 1940 
bis 1943 unter unmenschlichen 
Bedingungen im Zigeunerlager 
Salzburg eingesperrt, wurden sie 
im Frühjahr 1943 ins Vernich-
tungslager Auschwitz deportiert. 
Zur Erinnerung und Mahnung. 
Die Stadtgemeinde Salzburg – 
Zoltan Pap.“

■ Mahn-und Denkmäler für die 
Opfer des Nationalsozialismus 
(Salzburger Kommunalfriedhof)

 Inschrift: „Dem Gedenken der 
Opfer und für Freiheit und Men-
schenwürde.“

■ Gedenktafel an der Salvatorkir-
che in der Christian-Doppler-Kli-
nik in Salzburg

 Inschrift: „Im Gedenken an die 
Opfer der Euthanasieaktion 1940/ 
41 und uns zum Bedenken, dass 
es vor Gott lebensunwertes Leben 
nicht gibt. Salzburg, im Novem-
ber 1989.“

■ Gedenktafel am Franziskaner-
kloster (Altstadt Salzburg) für 
Opfer der Gestapo in der NS-Zeit

 Inschrift: „Dieses Kloster war 
1938–1945 von der GESTAPO be-
schlagnahmt. Zum Gedenken an 

Qualen, Folter und Tod unzähli-
ger Opfer. Die Stadt Salzburg.“

■ NS-Widerstandsdenkmal – Rosa 
Hofmann Gedenkstein (Stölzl-
Park, Salzburg-Maxglan)

 Inschrift: „Rosa Hofmann, ge-
fall[en] für den Sozialismus am 
9.3.1943 in Berlin durch Henkers 
Hand. Für die Freiheit gabst du 
dein Leben, dein Vorbild wollen 
wir erstreben.“

■ Gedenktafel für Anna Berta Kö-
nigsegg (Salzachgässchen Nr. 3)

 Inschrift: „Anna Berta Königsegg, 
1883–1948, Vinzentinerin und Vi-
sitatorin des Ordens von 1925– 
1948, sowie mutige Gegnerin des 
NS-Regimes.“
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■ Eine Gedenktafel für Engelbert-
Weiß, am Haus Nr. 20 im gleich-
namigen Weg

 Inschrift: „Hier wohnte Engel-
bert-Weiss, 30.4. 1891–7.4.1944, 
Vertrauensmann der Eisenbah-
ner, er starb für Österreichs Frei-
heit.“

■ Gedenktafel für hingerichtete Ei-
senbahner am Lokalbahnhof

 Inschrift: „Zum Gedenken an die 
mutigen Lokalbahner, welche in 
der Zeit des nationalsozialisti-
schen Terrors 1938–1945 für ein 
freies und demokratisches Ös-
terreich eintraten. Besonders ge-
dacht sei den Männern, die ihre 
Haltung mit dem Leben bezahl-
ten. Alois Auer 1900–1943, Au-
gust Gruber 1894–1943, Rudolf 
Hartl 1909–1943.“

■ Stolpersteine (verteilt über das 
gesamte Stadtgebiet)

 Seit 2007 verlegt der Künstler 
Gunter Demnig über 300 Pflas-
tersteine aus Messing, um an die 
Opfer des Nationalsozialismus zu 
gedenken.

Ein Unterrichtsvorschlag zum 
explorativen Umgang mit 
Mahnmalen

Der folgende Unterrichtsvorschlag 
für SchülerInnen der achten Schul-
stufe ist dahingehend angelegt, dass 
SchülerInnen sich mit Mahnma-
len vor Ort (in diesem beispielhaf-
ten Fall: in der Stadt Salzburg) im 
Rahmen eines mehrstündigen Lehr-
ausgangs auseinandersetzen. Eine 
alternative Beschäftigung mit on-
line verfügbaren Bildern/Fotos von 
Mahnmalen ist natürlich möglich, 
aber wohl weniger ertragreich, da 
für die Erarbeitung die Erkundung 
des Aufstellungsortes, der stets in 
einem narrativen Zusammenhang 
mit dem Mahnmal steht, von Be-
deutung ist. Auch geht in einer bloß 
zweidimensionalen Ansicht die Aus-
drucksstärke vieler Mahnmale, so 
sie als Plastiken angelegt sind, ver-
loren. Nicht alle der im Folgenden 
vorgeschlagenen Elemente eignen 
sich zur Umsetzung mit allen Klas-
sen und sind daher natürlich der 

Adaption der Lehrperson anheim 
gestellt. Als Vorwissen wird voraus-
gesetzt, dass die Schülerinnen und 
Schüler das Thema Nationalsozialis-
mus in Österreich, Unterdrückung 
und Verfolgung von Minderheiten 
und Holocaust ausführlich im Un-
terricht behandelt haben.

Am Mahnmal angekommen, sol-
len die SchülerInnen sich in die Rol-
le des Betrachters/der Betrachterin 
begeben und Fragen an das Objekt 
richten, um zur Analyse des Mahn-
mals angeregt zu werden. Hierzu 
ist es hilfreich, wenn die Lehrper-
son zuerst die Infotafel abdeckt, um 
den Lernenden jeglichen vorgegebe-
nen Anhaltspunkt zu nehmen. Die 
Klasse wird sodann in Gruppen zu 
jeweils drei bis fünf SchülerInnen 
eingeteilt und mit Stift und Papier 
ausgestattet. Mit der der alleinigen 
Information, dass es sich entweder 
um ein Denkmal oder um ein Mahn-
mal handelt (gegebenenfalls wird 
das Arbeitswissen verlesen), werden 
die SchülerInnen beauftragt, Fragen 
zu stellen, die das Denkmal/Mahn-
mal und seinen Standort betreffen.

Beispielhaft auf das Antifaschis-
mus-Mahnmal am Salzburger Süd-
tirolerplatz (gegenüber Hauptbahn-
hof) angewandt (eine virtuelle Vor-
stellung dieses Mahnmals findet sich 
unter http://www.stadt-salzburg.

Arbeitswissen: Denkmal oder 
Mahnmal? 
Denkmäler ehren Ereignisse oder 
Personen(-gruppen), die z. B. 
durch ihren Einsatz für ihre Nati-
on bzw. Gruppe ihr Leben riskier-
ten. Der zentrale Sinn eines Denk-
mals liegt darin, Anerkennung und 
Ehre zu erweisen.
Ein Mahnmal ist eine Spezialform 
des Denkmals, welches an Verbre-
chen oder Gräueltaten erinnert, 
die im Namen einer Nation, einer 
politischen Bewegung o.ä. began-
gen wurden. Mahnmale sollen in 
den BetrachterInnen Betroffenheit 
erzeugen und ihnen die Auswir-
kungen von menschenfeindlicher 
Politik vor Augen führen, damit 
sie sich nicht wiederholt.

Abb. 8: Beispielhafter Stolperstein



h i s to r i s c h e  s o z i a l k u n d e  • 33

at/pdf/antifaschistisches_mahnen_
und_gedenken_in_salzburg.pdf) 
könnten nun etwa folgende Frage-
stellungen aufgeworfen werden:
■ Ist das jetzt ein Denkmal oder ein 

Mahnmal?
■ Wessen oder woran soll gedacht 

werden?
■ Was steht unten an der Decke?
■ Wieso fehlt eine Säule?
■ Was ist das für eine Kugel zwi-

schen Säule und Decke?
■ Wieso steht es hier auf diesem 

Platz?
■ Aus welchem Material ist das ge-

macht?
■ Wie viel kostet so ein Denkmal/

Mahnmal?
■ Wer hat das gemacht?
■ Warum steht es gerade hier?
■ Wie gehen die Leute (Reisende, 

Ausruhende, Promenierende) mit 
dem Mahnmal um?

■ Wie gefällt den Leuten das Mahn-
mal?

Die auf dem Zettel notierten Fra-
gen werden eingesammelt und an 
eine andere Gruppe weitergereicht. 
Diese bekommen nun den Auftrag, 
die Fragen der Klassenkolleginnen 
und Klassenkollegen auf unter-
schiedliche Weise zu beantworten. 
Eine Gruppe bekommt die Infotafel 
zu sehen. Eine andere recherchiert 
online mittels Smartphones. Eine 
weitere darf ausschließlich Passan-
tInnen befragen, eine letzte Gruppe 
beschränkt sich, so viele Fragen wie 
möglich durch genaues Betrachten 
und Vermutungen/Interpretationen 
zu beantworten. 

Anschließend werden mit den 
gesammelten Antworten folgen-
de neue Fragen (vgl. dazu auch po-
lis aktuell 2014/2) im Plenum dis-
kutiert:
■ Betrachtung: Was ist zu sehen? 

(Symbole, Personen, Farben, For-
men, Perspektiven etc.)

■ Analyse: Wie wirkt dieses Denk-
mal/Mahnmal auf mich? Welche 
Stimmung verbreitet es? Was be-
deutet die Darstellung? Welcher 
zeitliche und politische Zusam-

menhang besteht? Warum steht 
es an diesem Ort?

■ Interpretation: Was soll mit dem 
Denkmal/Mahnmal ausgesagt 
werden? Welche Absicht hat-
te vermutlich der Künstler/die 
Künstlerin?

■ Würde ich das Denkmal/Mahn-
mal so intensiv betrachten, wenn 
ich zufällig vorbeigegangen wäre?

■ Erfüllt das Denkmal/Mahnmal 
seinen Zweck?

■ Ist der Platz passend/unpassend 
gewählt? Warum/Warum nicht?

Vermutlich werden sehr viele unter-
schiedliche Deutungen und Inter-
pretationen folgen, und sicherlich 
wird auch die Frage kommen, wel-
che Interpretation die richtige sei. 
Dazu sei gesagt, dass die Schülerin-
nen und Schüler in diesem Zusam-
menhang nicht mit fertigen Antwor-
ten versorgt werden sollen, sondern 
der Zugang zu Mahnmälern durch 
eigene Gedanken/Reflexion eröffnet 
werden soll. 

Als zusätzliche Aufgabe kann 
nach der Exploration eines oder 
mehrerer Mahnmale der Auftrag 
erteilt werden, selbst ein Denkmal/
Mahnmal zu zeichnen/planen/skiz-
zieren/beschreiben, und Gedanken 
anzustellen, an welchem Ort es wa-
rum platziert werden soll.

Mit Stolpersteinen vor Ort  
arbeiten

In 20 europäischen Ländern sind 
in den letzten Jahren über 56.000 
„Stolpersteine“ verlegt worden. Da-
bei handelt es sich um ein Projekt 
des deutschen Künstlers Gunter 
Demnig, welches sich gegen das Ver-
gessen richtet und die Erinnerung 
an die Vertreibung und Vernichtung 
von Juden, von Roma und Sinti, von 
Politisch Verfolgten, von Homosexu-
ellen, von Zeugen Jehovas und von 
Euthanasieopfern im Nationalsozia-
lismus lebendig erhalten will. Kubi-
sche Betonsteine, die auf der Ober-
seite mit einer individuell beschrie-
benen Messingplatte versehen sind 
und an das Schicksal dieser Men-

schen erinnern sollen, werden dazu 
vor jenen Häusern und Wohnun-
gen verlegt, in denen das Opfer sei-
nen letzten frei gewählten Wohnsitz 
hatte. Die Schicksale jener 310 Per-
sonen, für die in der Stadt Salzburg 
seit dem Jahr 2007 Stolpersteine 
in den Boden eingelassen wurden, 
sind auf der Homepage dokumen-
tiert und ihre Position ist über eine 
digitale Karte auffindbar.

Im Vorfeld für diesen Unterrichts-
baustein suchen sich die SchülerIn-
nen zu zweit jeweils einen Stolper-
stein aus (die Lehrperson grenzt 
dabei in Beachtung der Aufsichts-
pflicht die Örtlichkeit ein, damit 
der Streuungsradius der Schüle-
rInnen beim Lehrausgang nicht 
zu groß wird, z. B. in Salzburg Ab-
schnitte der Fußgängerzone Lin-
zergasse mit der unmittelbaren 
Umgebung) und recherchieren auf 
der Homepage unter der Rubrik 
„Orte&Biographien“ die Biographie 
der Person, derer gedacht wird. Mit 
diesem Wissen ausgestattet, positi-
onieren sich die SchülerInnen bei 
dem Stolperstein, sprechen freund-
lich PassantInnen an und befragen 
diese, ob sie den Gedenkstein schon 
einmal wahrgenommen haben bzw. 
ob die Person über das „Projekt Stol-
persteine“ Bescheid weiß.

Wenn die Frage bejaht wird, bit-
ten die SchülerInnen, sich erzäh-
len zu lassen, was der/die Passan-
tIn über das Projekt bzw. das Opfer 
weiß. Im Dialog soll dann erörtert 
werden, was der/die PassantIn über 
das Projekt denkt, ob beispielswei-
se die Gedenksteine noch auffäl-
liger gestaltet werden sollen, wel-
che Gedanken die Person hat, wenn 
sie diese speziellen Pflastersteine 
sieht, welche Gefühle/Emotionen 
hervorgerufen werden, ob die Per-
son denkt, dass dies eine adäqua-
te Möglichkeit zum Gedenken und 
Mahnen ist.

Wenn die Frage verneint wird, 
können die SchülerInnen einen Ab-
riss der Biographie eigenständig 
wiedergeben. Sie treten somit in der 
Vermittlerrolle von historischem 
Sachwissen auf, erzählen rekonst-
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ruierte Vergangenheit und werden 
auf der Straße selber zu Instrukto-
rInnen. Danach soll das Gespräch 
ähnlich verlaufen wie oben bereits 
beschrieben.

Die SchülerInnen notieren sich 
nach dem Gespräch stichwortartig 
den Verlauf und Inhalt des Dialoges 
und kontaktieren den/die nächste/n 
PassantIn. Zu einem vorgegebe-
nen Zeitpunkt sammeln sich die 
SchülerInnen bei einem vereinbar-
ten Standort, gegebenenfalls auch 
in der nächsten Geschichtestunde, 
und tragen ihre Ergebnisse zusam-
men und reflektieren die Gespräche 
mit den PassantInnen. Eine Zusam-
menfassung der Ergebnisse, wie die 
SchülerInnen und PassantInnen das 
Projekt „Stolpersteine“ wahrneh-
men und was sie darüber denken, 
wird in einem Brief an die Organisa-
tion (http://www.stolpersteine-salz-
burg.at/de/kontakt) geschickt.
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Der Unterricht im Fach Geschichte, 
Sozialkunde und Politische Bildung 
ist in der Unterstufe wie in der Ober-
stufe gleichermaßen mit der Her-
ausforderung konfrontiert, eine an-
gemessene und vor allem sinnvol-
le Beschäftigung mit dem Thema 
Holocaust zu gewährleisten. Diese 
Aufgabe zufriedenstellend zu erfül-
len, scheint besonders schwierig, 
da wohl kaum ein anderes Thema – 
zumindest in Bezug auf die öster-
reichische Geschichte – einerseits 
so stark emotional aufgeladen, an-
dererseits aber auch in seiner Be-
handlung und Berücksichtigung in 
Lehrplänen, Schulbüchern und dem 
öffentlichen Diskurs einem so gro-
ßen Wandel ausgesetzt war und ist.

Immer schon waren Holocaust 
und Nationalsozialismus die schwie-
rigsten Themenfelder für den öster-
reichischen Geschichtsunterricht. 
In den ersten Jahren nach 1945 
wurde das Thema in der Regel völ-
lig aus dem Unterricht ausgeklam-
mert, ehe man sich unter Hochhal-
tung der österreichischen Opferthe-
se vorsichtig der heiklen Materie zu-
wandte. Nach der Waldheim-Affäre 
im Jahr 1986 (vgl. hierzu z. B. Rath-
kolb 2005:388ff) etablierte sich eine 
Phase der Positionierung der Täte-
rInnen-Opfer-These, welche um die 
Jahrtausendwende von der gegen-
wärtigen Phase der Pluralisierung 
der Gedenk- und Erinnerungskul-
tur abgelöst wurde. (vgl. Kühber-
ger 2016:7) Diese Phasen spiegeln 
auch den gesellschaftlichen Dis-
kurs zum Thema Nationalsozialis-
mus in Österreich im Allgemeinen 

Simon Mörwald

Zwischen Alleintätermythos und  
Kollektivierung der Schuld an Holocaust 
und Nationalsozialismus 

und zur Schuld der Österreicherin-
nen und Österreicher am Holocaust 
im Speziellen. 

Zahlreiche Publikationen zum 
Themenkomplex legen nahe, dass 
der „Opfermythos“, der „Alleintäter-
mythos“ sowie der Mythos der „sau-
beren Wehrmacht“ – um nur einige 
Mythen zu nennen – in der Aufarbei-
tung der NS-Zeit in den unmittelba-
ren Nachkriegsgenerationen stark 
repräsentiert waren (vgl. Rathkolb 
2005; Hanisch 1994). Anzumerken 
ist an dieser Stelle, dass Elemente 
der ersten beiden Phasen auch heu-
te noch Bestand haben, wenn auch 
nicht mehr flächendeckend. Auf ge-
sellschaftspolitischer Seite belegen 
das immer wieder Aussagen öster-
reichischer Politiker, die beispiels-
weise auch im 21. Jahrhundert noch 
an der Opferthese festhalten. So tat 
dies beispielsweise Präsidentschafts-
kandidat Andreas Khol von der ÖVP 
während seines Wahlkampfes zur 
Bundespräsidentenwahl im Jahr 
2016 (vgl. Der Standard, 14.5.2016.) 
Auf der Seite der Geschichtsdidaktik 
bestätigen den Fortbestand oben ge-
nannter Phänomene diverse Schul-
buchanalysen (vgl. Mittnik 2016; 
Kühberger 2015) und eine Studie 
mit Salzburger Mittelschülerinnen 
und Mittelschülern der Pädagogi-
schen Hochschule Stefan Zweig in 
Salzburg (vgl. hierzu den Projekt-
bericht in diesem Heft).

Für diesen Beitrag ist die Rolle 
Adolf Hitlers im Kontrast zur Rolle 
größerer Teile der österreichischen 
Zivilgesellschaft als Täterinnen und 
Täter in Bezug auf die Schuldzuwei-

sungen am Zweiten Weltkrieg und 
am Holocaust wichtig. Dies ist in-
soweit von Bedeutung, als beispiels-
weise in aktuellen Schulbüchern der 
Sekundarstufe I Hitler noch relativ 
stark als scheinbarer Alleinschul-
diger am „Ausbruch“ des Zweiten 
Weltkrieges erscheint, wohingegen 
sein Name in Verbindung mit den 
Gräueltaten der Schoah kaum oder 
gar nicht auftaucht (vgl. Kühber-
ger 2016:18).

Im Geschichteunterricht lohnt es 
sich, im Sinne des Erwerbs histori-
scher Kompetenzen, den Blick der 
Schülerinnen und Schüler auf die 
Rolle der Bevölkerung bei all den 
Verbrechen während der Nazizeit zu 
schärfen. Neben der Orientierungs-
kompetenz kommt in diesem Zu-
sammenhang vor allem der histori-
schen De-Konstruktionskompetenz 
eine bedeutende Rolle zu, da beson-
ders Darstellungen über die Zeit des 
Nationalsozialismus und somit auch 
gängige – wenn auch möglicherwei-
se problematische – Narrative in den 
Fokus der kritischen Betrachtung 
durch die Lernenden rücken. 

Der neue Lehrplan für Geschichte 
und Sozialkunde/Politische Bildung 
in der Sekundarstufe I trägt diesem 
Umstand Rechnung und sieht für 
die 4. Klasse im Modul 6 als thema-
tische Konkretisierung vor, „öffent-
liche Erinnerungskulturen zum Ho-
locaust und zum Zweiten Weltkrieg 
[zu] analysieren sowie historische 
und politische Darstellungen zum 
Opfermythos [zu] de-konstruieren“ 
(Lehrplan GSPB Unterstufe 2016). 

Dies inkludiert auch die Diskus-
sion der Verantwortung für die Ver-
brechen des Nationalsozialismus in 
der Klasse, wie sie in unterschied-
lichen Narrativen verschiedentlich 
zugeschrieben wird. Nicht zuletzt 
sollen die SchülerInnen dabei zu ei-
ner eigenen historisch-moralischen 
Einschätzung gelangen und sie mit-
hilfe von Quellen und Darstellun-
gen begründen können. Im Sinne 
des Beutelsbacher Konsenses, der 
seit 1976 Leitlinie für die Politische 
Bildung zu sehen ist, sollen die Ler-
nenden dabei natürlich nicht vorge-
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gebene Urteile der Lehrkraft bestäti-
gen. Dies würde nämlich dem Prin-
zip des „Überwältigungsverbots“ 
widerstreben (vgl. Wehling 1977). 
Ebenso sollen die im Unterricht be-
handelten Quellen den didaktischen 
Prinzipien der Multiperspektivi-
tät und der Kontroversität gerecht 
werden, indem beispielsweise Tä-
terInnen und Opfer zu Wort kom-
men oder – etwas spezifischer – An-
gehörige unterschiedlicher sozialer 
Schichten beleuchtet werden (vgl. 
Bergmann 2008).

Eine der Schwierigkeiten des Ho-
locaust-Unterrichts ist traditionell 
die starke Emotionalität, die das 
Thema erzeugt. So sieht Reinhard 
Krammer zwar die Möglichkeit, 
über Emotionen in den Themen-
komplex einzusteigen, jedoch warnt 
er davor, nur mit Emotionalisierung 
und Moralisierung zu arbeiten. Bei-
des würde dabei hemmend wirken, 
„bei den Lernenden ein kritisches 

Verständnis für Intoleranz und Ideo-
logisierung anzubahnen“ (Krammer 
2003:105ff). Somit würde bei der 
Unterrichtsgestaltung eine zu star-
ke Emotionalisierung einem kriti-
schen Urteil vonseiten der Schüle-
rinnen und Schüler ebenso im Weg 
stehen wie einer kritischen Analyse 
und De-Konstruktion gängiger My-
then in Darstellungen.

Ein möglicherweise noch größe-
res Problem als die zu starke Emo-
tionalisierung oder Moralisierung 
stellt ein ganz anderer Aspekt in 
der Behandlung des Nationalsozia-
lismus im Unterricht dar, nämlich 
die Frage, inwiefern Schülerinnen 
und Schüler überhaupt bereit sind, 
sich mit diesem dunkelsten Kapitel 
der österreichischen Geschichte zu 
beschäftigen. Auch wenn die Em-
pirie ermunternde Hinweise dies-
bezüglich gibt (vgl. hierzu wieder-
um Ammerer/Kühberger in diesem 
Heft), lohnt es sich doch, die his-

torische Relevanz dieses Themen-
schwerpunktes mit den Schülerin-
nen und Schülern zu hinterfragen. 
Genau dieser Aufgabenstellung wid-
met sich das erste Unterrichtsbei-
spiel dieses Beitrages. Die weiteren 
Beispiele beschäftigen sich mit dem 
Themenkomplex Schuld an natio-
nalsozialistischen Verbrechen und 
am Zweiten Weltkrieg unter beson-
derer Beachtung der Rolle Adolf 
Hitlers (Alleintätermythos) und je-
ner der Österreicherinnen und Ös-
terreicher. 

Unterrichtsvorschläge für die 
achte Schulstufe

Baustein 1: Was hat das alles mit  
mir zu tun?

Das Thema Nationalsozialismus ist 
sowohl für Medien als auch für den 
Geschichtsunterricht im deutschen 
Sprachraum zweifellos ein zentra-

1933–1945 (Zeit des Nationalsozialismus) Gegenwart Urheber (Informati-
on für die Lehrkraft)

[Sie] sind Schädlinge und Krankheitserreger. (…) In 
früheren Zeiten machten gesunde Völker und gesunde 
Volksführer mit Volksschädlingen kurzen Prozess. Sie 
ließen sie entweder austreiben oder töten.

NS-Zeitschrift  
„Der Stürmer“, 
1938

Nichts ist eines Kulturvolkes unwürdiger, als sich ohne 
Widerstand von einer verantwortungslosen und von 
dunklen Trieben gesteuerten „Herrscherclique“ regie-
ren zu lassen.

Sophie Scholl um 
1940

Der Nationalsozialismus hat sich vorsichtig, in klei-
nen Dosen, durchgesetzt – man hat immer ein biss-
chen gewartet, bis das Gewissen der Welt die nächste 
Dosis vertrug.

Stefan Zweig um 
1940

Wir haben das moralische Recht, wir haben die Pflicht 
unserem Volk gegenüber, das zu tun, dieses Volk, das 
uns umbringen wollte, umzubringen.

Heinrich Himmler 
1943

Für solche Nachgeburten der Menschheit 
gibt es nur eine Strafe, die gerecht ist. Kopf-
schuß, und danach auf den Müllberg.

Guenther D.,  
Facebook-User 2015

Die ärgste Seuche wird durch unsere Politik 
provoziert – und was macht man mit Seu-
chen, man rottet sie aus.

Josef H.,  
Facebook-User 2015

Diese Schweine gehören sofort aufgehängt –
kostet unserem Staat nur Geld! Die haben 
auch keine weitere Berechtigung zu leben!

Alexander S.,  
Facebook-User 2016

Folter verschwindet nur, wenn man etwas 
dagegen tut.

Werbesujet Amnesty 
International 2011

Lies dir die folgenden Aussagen durch und ordne sie in der Tabelle dem jeweiligen Zeitraum zu:
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les. Dies beweisen nicht zuletzt die 
zahlreichen Dokumentationsreihen, 
Spielfilme und Publikationen zum 
Thema sowie seine Repräsentation 
in Schulbüchern und wohl auch Er-
fahrungen der Lehrkräfte sowie der 
Schülerinnen und Schüler. Trotz-
dem sehen sich Lehrkräfte immer 
wieder mit der Frage von Schüle-
rInnenseite konfrontiert, was „das 
alles“ mit ihnen zu tun habe und ob 
man nicht endlich einmal von die-
sem Thema ablassen könne. 

Es kann bereits als Einstieg in das 
Thema Nationalsozialismus zweck-
mäßig sein, sich dieser legitimen 
Frage auszusetzen. Dabei könnte die 
Lehrkraft in einem gelenkten Unter-
richtsgespräch thematisieren, in-
wiefern es im Allgemeinen Aufgabe 
des Geschichteunterrichts ist, aus 
der Vergangenheit zu lernen und 
inwiefern an Fehlentwicklungen in 
der Vergangenheit im Speziellen ge-
lernt werden kann, sodass beispiels-
weise rassistische/antihumanisti-
sche Tendenzen in der Gegenwart 
leichter erkannt werden können 
und ihnen entgegengetreten werden 
kann. Ebenso wird dabei angespro-
chen, dass die Weitergabe der Erin-
nerung an den Holocaust, so man 
sie einmal als wertvoll erachtet hat, 
eine anstrengende und verantwor-
tungsvolle Aufgabe ist, der sich Ös-
terreich als TäterInnenland jedoch 
lange Zeit entzogen hat.

Um anschließend am Beginn der 
Unterrichtssequenz den Gegen-
wartsbezug zu vertiefen, spüren die 
SchülerInnen Merkmale nationa-
listischer Denkweise in der heuti-
gen Lebenswelt auf. Dazu werden 
ihnen Aussagen von nationalsozia-
listischen Politikern und von aktu-
ellen sozialen Medien (hier vom In-
ternetportal www.eaudestrache.at, 
das übergriffige Userkommentare in 
sozialen Medien dokumentiert) so-
wie von Menschenrechtskämpfern 
der Vergangenheit und der Gegen-
wart vorgelegt. Die Lernenden sol-
len die Aussagen der jeweils richti-
gen UrheberInnengruppe zuweisen. 

Zu Beginn erhalten die Schüle-
rInnen Aussagen auf Kärtchen. Die-

se müssen sie nun einem Zeitraum 
zuordnen. In einer dritten Spalte 
sind hier die Urheber als Informa-
tion für die Lehrkräfte angegeben. 
Die Jugendlichen erhalten diese In-
formation vorerst nicht.

Anschließend werden die Lösun-
gen der SchülerInnen mit den rich-
tigen Antworten verglichen, indem 
die Lehrkraft die UrheberInnen (teil-
weise anonymisiert) und den Entste-
hungszeitraum nennt. Eine Schwie-
rigkeit bei der Einschätzung könnte 
für manche SchülerInnen in der feh-
lenden Kontextualisierung der aktu-
ellen Hassbotschaften bestehen: Das 
Posting von User Guenther D. be-
zieht sich auf einen Asylwerber, der 
für eine Vergewaltigung verurteilt 
wurde, das Posting von User Josef 
H. auf Asylwerber in Traiskirchen 
2015, das Posting von User Alexan-
der S. auf einen islamistisch mo-
tivierten Mord in einer S-Bahn in 
Bayern 2016.

Nun werden die Fehleinschätzun-
gen thematisiert:

Vergangenheit existiert hat. Nicht 
außer Acht lassen sollte man auch 
die Aussagen, die von Gegnerinnen 
und Gegnern rassistischer Tenden-
zen stammen, die es auch in der NS-
Zeit gegeben hat. 

Bei der Behandlung der beiden 
letzten Arbeitsaufträge soll die Rede 
auf die Rolle des Geschichtsunter-
richts kommen. Die Schülerinnen 
und Schüler sollen einschätzen, ob 
ihnen dieser Hilfestellung dazu bie-
tet, um menschenfeindlichen Aussa-
gen entgegentreten bzw. diese über-
haupt erkennen und einordnen zu 
können und um Stimmen, die sich 
im Sinne demokratischer Grund-
werte gegen diese stellen, wahrneh-
men und unterstützen zu können.

Baustein 2: Bewertung der schuld 
an den nationalsozialistischen Ver- 
brechen – intuitive einschätzung vs. 
begründetes urteil 

Als Überleitung in den nächsten Un-
terrichtsschritt bietet sich an, Schü-
lerInnen zunächst eine intuitive 
Einschätzung bezüglich der Schuld 
an den nationalsozialistischen Ver-
brechen abgeben zu lassen. Dazu 
wird eine Skala zur Verfügung ge-
stellt, auf der die Lernenden zu vier 
Aussagen einen Punkt markieren. 
Auf dem Blatt sind absichtlich For-
mulierungen gewählt, die weite Tei-
le der Bevölkerung, die ja am Na-
tionalsozialismus beteiligt waren, 
nicht explizit als TäterInnengruppe 
nennen. Vielmehr werden nur Ein-
zelpersonen oder kleine Gruppen 
genannt. Nach Behandlung der ent-
sprechenden Module im Geschichte-
unterricht wird die gleiche Skala 
noch einmal vorgelegt. Die Schü-
lerInnen werden dann im Regelfall 
zu anderen Urteilen kommen. Dies 
soll abschließend Gegenstand der 
(Selbst-)Reflexion sein.

Die Schülerinnen und Schüler 
bekommen die folgende Skala und 
erhalten dabei den folgenden Ar-
beitsauftrag:

■ Zeige auf, wo du danebengele-
gen bist.

■ Begründe, warum du die Aus-
sage dem jeweils anderen Zeit-
raum zugeordnet hättest.

■ Erörtere, welche dieser Aussa-
gen du als richtig bezeichnen 
würdest.

■ Erörtere, welche diese Aus-
sagen eine Dehumanisierung 
(Entmenschlichung) von Per-
sonengruppen oder einen Auf-
ruf zur Gewaltanwendung 
darstellen.

■ Nimm dazu Stellung, ob (und 
falls ja: wie) man verhindern 
soll, dass Menschen in sozia-
len Medien zu Hass und Ge-
walt aufrufen.

■ Nimm dazu Stellung, wie man 
auf die Hassbotschaften re-
agieren könnte.

Anschließend wird im Plenum (z. B. 
in einem Sitzkreis) über die Schü-
lerInnenantworten diskutiert. Da-
bei soll in Hinblick auf die ersten 
Arbeitsaufträge besprochen wer-
den, inwiefern rassistische Aussagen 
kein Phänomen sind, das nur in der 
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Die SchülerInnen geben nun die 
Skalen bei der Lehrkraft ab. Da-
nach wird versucht, den ungefähren 
Durchschnitt der Antworten (Kreu-
ze) zu ermitteln. Diese werden auf ei-
nem Flipchart festgehalten und für 
den weiteren Gebrauch aufbewahrt.

Dieselbe Skala wird den Schüle-
rInnen nach der Durchführung des 
Unterrichtsvorschlages von Elmar 
Mattle in diesem Heft oder einer an-
deren Sequenz, die auf Verantwort-
lichkeitszuschreibungen abzielt 
(beispielsweise das Online-Lern-
modul „Wer ist schuld am Tod von 
Edith Winkler“, erinnern.at 2016), 
erneut vorgelegt. Da davon auszuge-
hen ist, dass die SchülerInnen ihre 
erste Bewertung überdenken, soll in 
der Folge eine angeleitete Reflexion 
der Urteile stattfinden. Diesmal sol-
len sie ihre Urteile begründen und 
dabei auf ihre Erkenntnisse aus dem 
vorangegangenen Unterricht Bezug 
nehmen.

Du hast vor einigen Wochen eine 
Skala vorgelegt bekommen, in der 
du zu folgenden Aussagen Kreuze 
setzen musstest. Setze die Kreu-
ze nun erneut. Dein Urteil darf 
von jenem vor einigen Wochen ab-
weichen. Begründe nun auch dei-
ne Wahl.

Die Lehrkraft sammelt auch jetzt 
wieder die Antworten und ermit-
telt die Mittelwerte auf einem Flip-
chart. Nun werden die beiden Klas-
senskalen gegenübergestellt. Es ist 
davon auszugehen, dass sich die Ur-
teile unterscheiden. Im Plenum wird 
anschließend anhand der Begrün-
dungen in der zweiten Skala darü-
ber diskutiert, warum sich die Ein-
schätzungen der Schülerinnen und 
Schüler verändert haben.

Neben den nunmehr verstärkt 
historisch begründeten Urteilen 
soll dabei vor allem ein weiterer As-
pekt im Zentrum stehen, nämlich 
die Erfahrung, wie leicht man sich 
verleiten lässt, von wenigen Schul-
digen oder möglicherweise nur ei-
nem Verantwortlichen – nämlich 
Adolf Hitler – auszugehen (Perso-
nalisierung), beziehungsweise soll 
auch thematisiert werden, warum 
diese Narrative noch immer Be-
stand haben.

Baustein 3: schulbuchvergleich 

In den letzten Jahren brachte die 
empirische Schulbuchforschung 
vermehrt zutage, dass sich auch in 
Schulbüchern bei der Zuweisung 
der Schuld am Holocaust ein be-

merkbarer Wandel vollzogen hat. 
Gleichermaßen wurde festgestellt, 
dass sich österreichische Mythen 
wie der Opfermythos, der Opfer-Tä-
ter-Mythos oder der Alleintätermy-
thos (auch) in Schulbüchern lange 
Zeit halten konnten. 

In diesem Unterrichtsschritt sol-
len auch SchülerInnen diese Ver-
änderung in den Schuldnarrativen 
der Geschichtelehrbücher nach-
vollziehen können und damit einen 
Reflexionsprozess über die österrei-
chische Erinnerungskultur und de-
ren Veränderbarkeit, aber auch über 
die Autorität von Schulbüchern, in 
Gang setzen. Die Lernenden be-
schäftigen sich in diesem Fall also 
nicht mit Quellen aus der NS-Zeit, 
sondern mit Darstellungen über 
die NS-Zeit, die einen unterschied-
lichen Zeitgeist widerspiegeln. Die 
ausgewählten Ausschnitte stellen 
natürlich keinerlei Anspruch auf 
Vollständigkeit, sondern sind nur als 
exemplarisch zu betrachten. 

Den SchülerInnen werden Schul-
buchaussagen zu bestimmten histo-
rischen Ereignissen innerhalb der 
nationalsozialistischen Ära präsen-
tiert. Sie sollen zuerst eine verglei-
chende Analyse anstellen und Unter-
schiede benennen.

Du hast im Unterricht schon einiges über den Nationalsozialismus gelernt. Setze auf den folgenden Strahlen ein Kreuz. 
Wenn du der Meinung bist, dass die Aussage völlig richtig ist, kreuze ganz links an. Wenn du glaubst, sie ist völlig falsch, 
kreuze ganz rechts an. Wenn du findest, man kann es nicht so eindeutig sagen, dann mache das Kreuz dazwischen, je 
nachdem, wo du am ehesten die richtige Antwort siehst.

Aussage 1: Adolf Hitler hat am 1. September 1939 Polen überfallen.
Völlig richtig völlig falsch
 .............................................................................................................................................................................................

Aussage 2: Adolf Hitler marschierte 1938 in Österreich ein und besetzte es.
Völlig richtig völlig falsch
 .............................................................................................................................................................................................

Aussage 3: Bei der sogenannten „Mühlviertler Hasenjagd“ [alternativ: ein anderes den SchülerInnen bekanntes Kriegsver-
brechen] haben die Nazis fast alle Flüchtigen ermordet.
Völlig richtig  völlig falsch
 .............................................................................................................................................................................................

Aussage 4: Adolf Hitler hat 6 Millionen Juden verfolgt und getötet.

Völlig richtig völlig falsch
 .............................................................................................................................................................................................
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Die nachfolgenden Ausschnitte sind aus Schulbüchern aus den 1980er-Jahren übernommen (Weg der Wirtschaft 3 1987; 
Zeiten, Völker und Kulturen 1987; Geschichte miterlebt 1989; Zeitgeschichte 1986), aus den 1990er-Jahren (Geschichte. 
Kultur und Gesellschaft 1848 bis zur Gegenwart 1998; Zeitbilder 4 1992; Geschichte 3 1991) und aus den Jahren nach 2000 
(Geschichte aktuell 1 2006; Zeitbilder 4 2009; Zeitbilder 7 2014; Geschichte live 4 2002; einst und heute 8 2002; Go! 7 2013; 
Streifzüge durch die Geschichte 7 2005).

Lies die folgenden Ausschnitte aus diesen Schulbüchern genau durch.
Benenne Unterschiede, die dir in den „Erzählungen“ auffallen und halte sie schriftlich fest.
Beziehe dich dabei vor allem auf folgende Punkte:
■ Wer wird beim Anschluss Österreichs in den Mittelpunkt gestellt: einzelne Politiker oder die Bevölkerung?
■ Wer wird konkret als Auslöser des 2. Weltkrieges genannt?
■ Welche Täter werden in den Textausschnitten zum Holocaust genannt?
■ Wie wird dabei das österreichische Volk dargestellt: als Opfer, als Mitläufer, …?

Ausschnitte aus Schulbüchern aus den 1980er-Jahren:1 (vgl.  S. 42) 

„Die Besetzung Österreichs war kaum abgeschlossen, als Hitler bereits zum nächsten Schlag ausholte.“
„Das erste Opfer der außenpolitischen Angriffe Hitlers war das kleine Österreich.“
„Angesichts der Tatsache, dass der Anschluss 1938 durch den hochverräterischen Terror einer nazifaschistischen Minderheit 
eingeleitet worden ist und dass Adolf Hitler das österreichische Volk in einen sinn- und aussichtslosen Eroberungskrieg ge-
führt hat, den kein Österreicher jemals gewollt hat, …“
„Adolf Hitler besetzte nacheinander Österreich, die Sudetenländer, […] und griff am 1. September 1939 Polen an.“

Ausschnitte aus Schulbüchern aus den 1990er-Jahren:

„Wie Hitler das Großdeutsche Reich schuf“
„Noch hatte Hitler alle außenpolitischen Erfolge ohne Schuss errungen.“
„Ein Großteil der österreichischen Bevölkerung empfing die einmarschierenden deutschen Truppen mit Jubel.“
„Dass von Österreich selbst keinerlei Widerstand kam, überraschte Hitler.“
„Der Überfall des Deutschen Reiches [auf Polen] löste den Krieg aus.“

Ausschnitte aus Schulbüchern aus den 2000er-Jahren:

„Als am 10. April 1938 eine manipulierte Volksabstimmung […] den Anschluss an das Deutsche Reich ergab, […]“
„Die Nationalsozialisten begannen in Österreich sofort mit dem Aufbau von kriegswichtigen Bauvorhaben.“
„Die Mehrheit der Österreicher begrüßte jedoch den „Umbruch“, wie man damals diese Ereignisse bezeichnete.“
„Am 1. September 1939 griffen deutsche Truppen Polen an.“

Zum Anschluss Österreichs 1938:

Ausschnitte aus Schulbüchern aus den 1980er-Jahren: 

„Adolf Hitler ließ den fabriksmäßigen Massenmord an Juden, Zigeunern, Russen, Polen und Behinderten betreiben.“
„Die Judenverfolgungen erfolgten während der Besetzung Österreichs durch deutsche Truppen. Die Verfolgungen wurden 
durch reichsdeutsche Behörden angeordnet und mit ihrer Hilfe durchgeführt.“
„Österreich hat diese Maßnahmen [also die systematische Verfolgung von Juden] weder verfügt noch konnte es sie verhindern.“ 

Ausschnitte aus Schulbüchern aus den 1990er-Jahren:

„Es ist für uns heute kaum vorstellbar, dass ein Diktator und seine Helfer zu millionenfachem Mord fähig sind […]“
„Die SS machte aus Konzentrationslagern Wirtschaftsbetriebe.“
„In ihrer Gesamtheit waren die Österreicher […] weder besser noch schlechter als die Deutschen im Reich.“
„[Die Österreicher] erfüllten [als Täter] keineswegs eine moralische Pflicht oder verteidigten ihre Heimat. Sie nahmen viel-
mehr unter Bedrohung ihres eigenen Lebens an einem rücksichtslosen und grausamen Eroberungskrieg teil.“

Ausschnitte aus Schulbüchern aus den 2000er-Jahren:

„Es waren jedoch auch viele Österreicher und Österreicherinnen bereit, die verbrecherische NS-Politik innerhalb und außer-
halb Österreichs mitzutragen. Beinahe 700.000 Personen waren NSDAP-Parteiangehörige und Österreicherinnen und Österrei-
cher waren in hohem Ausmaß an der jüdischen Massenvernichtung und an den Verbrechen des Zweiten Weltkriegs beteiligt.“
„Eine österreichische Geschichte muss der schmerzhaften Tatsache ins Auge blicken, dass unsere Landsleute im NS-Terror-
apparat überproportional vertreten waren.“
„Österreicher waren prominent und in großer Zahl an den Verbrechen des NS-Regimes beteiligt und trugen entscheidend zur 
Durchführung des Massenmordes an den Juden bei.“
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Zum Holocaust und der Rolle 
Österreichs

Danach stellen die SchülerInnen 
ihre Ergebnisse vor. Die Lehrkraft 
sammelt die wichtigsten Neuein-
schätzungen. Dabei kann eine Ta-
belle mit Spalten zu den drei Schul-
buchgenerationen und Zeilen zu 
den untersuchten Gegenständen 
(Anschluss, TäterInnen, Österrei-
cherInnen, Genderaspekte, …) hilf-
reich sein. Es sollte jedoch eindeutig 
sichtbar werden, dass beispielsweise 
Hitler in den 1980er-Jahren oft als 
Alleintäter dasteht, in den 90er-Jah-
ren teilweise andere Formulierun-
gen auftauchen und in den 2000er-
Jahren sprachlich deutlich differen-
zierter zu Werke gegangen wird.

Danach soll ein Reflexionsprozess 
in Gang gesetzt werden, der sich im 
Sinne der historischen De-Konst-
ruktionskompetenz mit der Verän-
derbarkeit historisierender Darstel-
lungen, diesen zugrunde liegen-
den möglichen Motivationen und 
der Autorität gedruckter Lehrwer-
ke befasst. 

■ Beurteile, ob die Person Adolf 
Hitler als alleiniger Kriegsver-
ursacher gesehen werden kann.

■ Kritisiere, wie die Schulbücher 
mit der Rolle der Österreiche-
rinnen und Österreicher umge-
hen.

■ Nimm dazu Stellung, warum 
sich die Schuldzuweisungen in 
den Schulbüchern verändert ha-
ben könnten.

■ Diskutiere, ob man gedruckten 
Werken, vor allem Schulbü-
chern, immer restlos glauben 
muss.

■ Erörtere, ob man besonders bei 
Berichten und Texten über den 
Nationalsozialismus wachsam 
sein muss.

Ergänzend kann angeregt werden, 
die SchülerInnen Briefe an fiktive 
SchulbuchautorInnen verfassen zu 
lassen, in denen sie darauf Bezug 
nehmen, wie mit den angesproche-
nen Themen in Schulbüchern um-
gegangen werden soll.

Verfasse einen Brief an eine Schul-
buchredaktion, in dem du darauf 
eingehst, wie deiner Meinung nach 
mit dem Thema Schuld im Natio-
nalsozialismus umgegangen wer-
den sollte. Gib auch eine Stellung-
nahme ab, ob einzelne Personen 
als alleinige TäterInnen gesehen 
werden können und ob Österrei-
cherinnen und Österreicher extra 
erwähnt werden sollten. Begründe 
deine Ausführungen.

Analyse einer Dokumentation 
(„Dokutainment“) 

Der Nationalsozialismus wird in Do-
kumentarfilmen im deutschsprachi-
gen Fernsehen häufig thematisiert. 
Die Fernsehdokumentation wiede-
rum bietet als Form der historisie-
renden Darstellung ein sehr frucht-
bares Feld für die Ausbildung histo-
rischer Kompetenzen bei Schülerin-
nen und Schülern. Dies kann dann 
geschehen, wenn der Dokumenta-
tionsfilm nicht nur zur Illustrati-
on bestimmter Inhalte oder als Zu-
sammenfassung und Abschluss von 
Unterrichtssequenzen herangezo-
gen wird, sondern wenn die in ihm 
transportierten Inhalte und Techni-
ken selbst zum Untersuchungsob-
jekt werden (vgl. zur Methodik des 
Filmanalyse u.a. Ammerer 2016). So 
wird in der Filmanalyse sehr stark 
die De-Konstruktionskompetenz 
trainiert, bzw. auch die Urteilskom-
petenz angesprochen, wenn „durch 
den Film gefällte Urteile, Botschaf-
ten und Einstellungen auf ihre Be-
gründung hin“ untersucht werden 
und durch den Film vermittelte Po-
sitionen „auf die Werthaltungen, die 
ihnen zugrunde liegen“, kritisiert 
werden (Krammer 2008:51). Zudem 
kann davon ausgegangen werden, 
dass der Film – also auch der Doku-
mentarfilm – den Medienkonsumge-
wohnheiten vieler junger Menschen 
relativ nahe ist, zumindest näher als 
historische Fachliteratur.

Gerade in den letzten beiden Jahr-
zehnten setzte sich auch im deut-
schen Sprachraum die Gattung des 
Dokutainment mit historischen In-

halten (auch: Histotainment) durch. 
Diese Mischung aus Dokumenta-
tionsfilm und Entertainment wirft 
aus didaktischer Sicht zahlreiche 
Probleme auf, schafft es aber im-
merhin, das Interesse eines relativ 
großen Publikums zu wecken, wo-
rauf die zahlreichen Produktionen 
und Wiederholungen jahrein jahr-
aus schließen lassen. Nicht zuletzt 
deshalb sollte diese Gattung als Un-
tersuchungsobjekt ernst genom-
men werden und LehrerInnen sich 
in der Filmanalyse hier nicht dar-
auf beschränken, über „einseitige 
falsche Deutungsrichtungen zu ur-
teilen“ (Meyers 2001:257), sondern 
die SchülerInnen zur methodischen 
De-Konstruktion anzuhalten. 

Für unseren Untersuchungsge-
genstand, also die Schuldfrage am 
Holocaust oder die vermeintliche Al-
leintäterschaft Adolf Hitlers, eignen 
sich zum Einsatz im Unterricht etwa 
die Dokumentationen des deutschen 
Populärhistorikers Guido Knopp, die 
durchaus Anlass zur Kritik (vgl. hier-
zu u. a. Näpel 2003:213ff) geben und 
gerade dadurch als Untersuchungs-
gegenstände besonders interessant 
werden. In diesem Unterrichtsbei-
spiel wird ein auf Youtube verfüg-
barer Kurzfilm aus der Sendereihe 
„100 Jahre“, die zur Jahrtausend-
wende produziert wurde, herange-
zogen, nämlich jene Folge, die sich 
mit dem KZ Auschwitz und dem Jahr 
1942 beschäftigt (https://www.you-
tube.com/watch?v=7dRuvhOQlKQ). 
Hier sollen vor allem die Narratio-
nen der zu Wort kommenden Zeit-
zeugInnen, die Narration aus dem 
Off und die angesprochenen Inhalte 
untersucht werden. Filmische Tech-
niken, die Bild-Text-Schere, der Ein-
satz der Musik etc. sollen nur am 
Rand beleuchtet werden.

Die Schülerinnen und Schüler se-
hen sich im Unterricht die gesam-
te Folge (sie dauert ca. 9 Minuten) 
mit ersten Analyseaufträgen an. Die 
Lernenden brauchen sich keine No-
tizen machen, sondern sollen in ei-
ner Blitzlichtrunde erste Eindrü-
cke im Sinne einer Wirkungsanaly-
se wiedergeben. 
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■ Gib wieder, welche Emotionen 
die gesehenen Bilder bei dir aus-
lösen.

■ Nimm dazu Stellung, ob das Ge-
sehene für dich realistisch wirkt.

■ Fasse zusammen, worum es in 
der Dokumentation geht.

■ Gib wieder, an welche Aussagen 
du dich spontan erinnerst.

■ Schätze ein, ob du den Aussa-
gen glaubst.

■ Gib diese Eindrücke in einer 
Blitzlichtrunde im Sesselkreis 
wieder.

Nach der Blitzlichtrunde, die die 
Lehrkraft unkommentiert belassen 
kann, wird die Dokumentation ein 
zweites Mal gezeigt, diesmal mit 
ganz konkreten Analyseaufträgen. 
Man könnte die Klasse in mehre-
re Gruppen teilen und den Film auf 
verschiedene Aspekte hin untersu-
chen lassen. Für diese Unterrichts-
sequenz werden jedoch PartnerIn-
nengruppen gebildet, die gemein-
sam nach dem Ansehen des Filmes 
die gleichen Arbeitsaufträge ange-
hen. Je nach Alter der SchülerIn-
nen müssen die Arbeitsaufträge an-
gepasst werden.

Weniger anspruchsvolle:

■ Gib an, was dir am Film gefal-
len und was dich gestört hat.

■ Sind dir die sprechenden Per-
sonen sympathisch und glaubst 
du ihnen, was sie sagen?

■ Nimm dazu Stellung, welche 
Schuldigen genannt werden.

■ Erörtere, was du als Regisseur/
Regisseurin anders gemacht 
hättest.

Anspruchsvollere Arbeitsaufträge:

■ Analysiere, wer als Schuldiger  
an den Verbrechen genannt wird.

■ Ermittle, welche TäterInnen 
ins gesamt genannt werden.

■ Analysiere, wer überhaupt zu 
Wort kommt – Opfer, TäterIn-
nen, …?

■ Nimm dazu Stellung, ob man 
den Personen, die in der Doku-
mentation zu Wort kommen, al-
les glauben kann.

■ Erörtere, inwiefern die Macher 
der Dokumentation die Aus-
wahl der Zeitzeugen ‚steuern‘ 
könnten.

■ Analysiere, ob vom Sprecher 
Dinge hinterfragt oder bewusst 
kommentiert werden und ob 
Belege für das Gesagte erbracht 
werden.

■ Ermittle, welche filmischen Mit-
tel (Musik, Originalbilder, Spre-
cher, …) eingesetzt werden und 
welche Emotionen sie bei uns 
erzeugen (sollen).

■ Nimm dazu Stellung, ob der 
kurze Film nur informieren will 
oder auch unterhalten, Span-
nung erzeugen etc.

■ Beurteile, ob die Dokumentati-
on Partei ergreift, verharmlost, 
Schuld zuschreibt oder Ähnli-
ches.

Die Aufgabenstellung zielt u. a. da-
rauf ab, die SchülerInnen für wer-
tende Formulierungen und die Aus-
wahl der ZeitzeugInnen – sowie de-
ren persönliche Motivation – zu 
sensibilisieren. Ähnliches gilt für 
die Machart der Dokumentation, 
die eindeutig eher auf Emotionali-
sierung, Spannung und Schockwir-
kung abzielt und im Narrativ zum 
Alleintätermythos tendiert. In der 
Bewertung der Schuldfrage neh-
men folgende Zitate aus dem Film 
eine Schlüsselrolle ein:

In der Diskussion mit den Schüle-
rInnen kann also ganz klar gezeigt 
werden, dass hier gängige Narrati-
ve bestätigt werden, einzelne Aus-
sagen unkommentiert stehen gelas-
sen werden, Nazi-Diktion verwen-
det wird und vieles mehr – ganz zu 
schweigen von der starken Emotio-
nalisierung durch die Musik und die 
gezeigten Bilder und den teilweise 
ironischen Ton des Sprechers. 

Spielfilm „Mühlviertler Hasen-
jagd“

Ganz ähnliche Voraussetzungen und 
Möglichkeiten wie der Dokumentar-
film bietet für den Einsatz im Ge-
schichteunterricht auch der Spiel-
film. Dieses Medium ist den Schü-
lerInnen wahrscheinlich noch ver-
trauter. Deshalb gilt es auch hier, 
als Lehrkraft nicht zu werten, son-
dern als primäres Ziel neben dem 
historischen Kompetenzzuwachs 
auch „sinnliche und intellektuelle 
Freude am Film zu wecken oder zu 
erhöhen.“ (vgl. Krammer 2008:52) 

Einer der wenigen Spielfilme, die 
sich mit der Beteiligung der Zivilbe-
völkerung an NS-Kriegsverbrechen 
auseinandersetzen, ist der österrei-
chische Film „Hasenjagd - Vor lauter 
Feigheit gibt es kein Erbarmen“ von 
Andreas Gruber (1994). Der Film be-
handelt die Verfolgung und fast voll-
ständige Ermordung von 150 Häft-
lingen des KZ Mauthausen (unter 
Heranziehung und Beteiligung der 

Sprecher aus dem Off:
„Urheber ist Hitler – nie hat er aus seinem Wahn einen Hehl gemacht.“ (1:24)
„Er selbst entfacht den Krieg, der zum Mittel wird, die Drohung wahr zu ma-
chen.“ (1:32)
„Bürokraten der Vernichtung lösen das Problem – Männer wie Himmler und 
Heydrich.“ (2:30)
„1942: Hitler ahnt, sein Krieg um Lebensraum im Osten ist verloren.“ (3:10)
„Er will zumindest seine zweite Wahnidee verwirklichen: den Völkermord.“ 
(3:20)
„Auf Hitlers Weisung beginnt der industriell betriebene Völkermord.“ (3:24)
„Hitler hat den Tatort seines Mordplans nie gesehen.“ (5:25)
Ehem. Lagerarzt: „Der Häftling war eben etwas völlig anderes als ein norma-
ler Mensch. Es war eine andere Kategorie Mensch.“ (4:04)
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Mühlviertler Zivilbevölkerung), de-
nen im Februar 1945 der Ausbruch 
aus dem Lager gelang. Fast zwangs-
läufig werden dabei Fragen von in-
dividueller und kollektiver Schuld 
thematisiert. Sofern der ganze Film 
oder zumindest zentrale Teile davon 
im Unterricht gezeigt werden kön-
nen, bieten sich zur Thematisierung 
der Schuldzuschreibungen u. a. fol-
gende Aufgabenformate an:

■ Analysiere, wie sich einzelne 
Personen oder Personengrup-
pen im Film verhalten. 

■ Für welche Verhaltenstypen 
(z. B. TäterInnen, Opfer, Pro-
fiteure, MitläuferInnen) ste-
hen die gezeigten Hauptfiguren 
stellvertretend (z. B. der Poli-
zist, der Fleischer)? 

■ Beschreibe, welche Rechtferti-
gungen die TäterInnen im Film 
für ihr Handeln heranziehen.

■ Beurteile das Verhalten der Fa-
milie Karner. Warum wird ge-
rade diese Familie im Film ge-
zeigt?

■ Welches Urteil fällt der Regis-
seur im Film über die morali-
sche Verantwortung am Kriegs-
verbrechen „Mühlviertler Ha-
senjagd“? Wen sieht er stärker, 
wen weniger stark in der Ver-
antwortung?

Fußnote 1 zu s. 39:
die Quellen sind dem autor bekannt, wer-
den aber aus Fairnessgründen nicht erwähnt, 
damit nicht der eindruck entsteht, nur die 
angeführten autorinnen und autoren hät-
ten derartige Formulierungen gewählt. dies 
würde nicht der realität entsprechen. die 
textausschnitte sind größtenteils zitiert nach 
thonhauser & gassner (1989), nach kram-
mer (2007) und nach hasenauer (2015). 
die restlichen zitate kommen aus dem au-
tor vorliegenden schulbüchern.
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 Literaturempfehlungen zum Thema

das konzentrationslager Mauthausen, 
1938–1945. katalog zur ausstellung in 
der kz-gedenkstätte Mauthausen. Verein 
für gedenken und geschichtsforschung in 
österreichischen kz-gedenkstätten (hg.). 
Wien 2013, new academic press.

der tatort Mauthausen – eine spurensu-
che. katalog zur ausstellung in der kz-
gedenkstätte Mauthausen. Verein für ge-
denken und geschichtsforschung in öster-
reichischen kz-gedenkstätten (hg.). Wien 
2014, new academic press.

Die beiden Ausstellungskataloge sind 
dem Neugestaltungsprozess der Ge-
denkstätte Mauthausen zu verdanken, 
der – nach langen Jahren des Still-
stands – ab 2007 in Angriff genom-
men worden war und als erste kon-
krete Maßnahmen die Professionali-
sierung der pädagogischen Arbeit und 
die Entwicklung eines neuen Vermitt-
lungsangebots zum Inhalt hatten. Die 
Neukonzeption der Gedenkstätte soll-
te laut Vorschlag des Beirats zur Um-
gestaltung „das 28 Hektar umfassen-
de Gelände so (zu) erschließen, dass 
im Zuge der Besichtigung sowohl ein 
Überblick über die Topographie als 
auch über die Geschichte des Lagers 
vermittelt wird“ (BMI, Rahmenkon-
zept 2015:24). Diese Forderung wird 
durch die beiden neuen Ausstellungen 
nur teilweise eingelöst. 

Die zu den Ausstellungen vor-
liegenden Kataloge bilden aber im-
merhin einen ersten Ansatz, die Ge-
schichte des Lagers auf Basis des zeit-
geschichtlichen Forschungsstands 
unter Einbeziehung der Rezeptions-
geschichte und unter besonderer Be-
rücksichtigung der TäterInnen dar-
zustellen. 

Der Katalog zur Geschichte des 
Konzentrationslagers umreißt die die 
Phasen von der Errichtung 1938/39 
bis zur Befreiung 1945 mit einem Ex-
kurs zur „Mühlviertler Hasenjagd“. 
Hervorgehoben werden hier insbeson-
dere die mit Kriegsausbruch sich ver-
ändernde Situation im Lager („Inter-
nationalisierung und Massenmord“) 
und die Indienstnahme der Häftlinge 
für die Rüstungsindustrie mit der Fol-
ge der Gründung einer Vielzahl von 

Außenlagern, während das Stammla-
ger immer mehr zum Ort des Sterbens 
der Kranken und Schwachen wurde. 
Hilfreich sind auch die im Katalog ge-
botenen Hintergrundinformationen 
zur Rezeptionsgeschichte in Hinblick 
auf die alten und neuen Ausstellun-
gen, die Erläuterungen zum Ausstel-
lungskonzept und zu den architektur-
bezogenen Gestaltungskriterien sowie 
ein Beitrag zur Präsentation und Re-
präsentation von Forschungsergeb-
nissen durch Karten und PC-gestütz-
te Animationen. 

Der Katalog „Der Tatort Mauthau-
sen. Eine Spurensuche“ bietet Infor-
mationen zur alltäglichen Gewalt im 
Lager, zu den Hinrichtungen und oft-
mals erzwungenen ‚Selbstmorden‘, 
zur gezielten Ermordung von Häft-
lingsgruppen durch den Arbeitsein-
satz im Steinbruch, zur „Tödlichen 
Medizin“ und den Morden durch Gift-
gas sowie zur Beseitigung der Leichen 
in lagereigenen Verbrennungsöfen. 
Auch dieser Katalog enthält wertvolle 
Informationen zur Ausstellungskon-
zeption, zu den Ergebnissen bauar-
chäologischer Untersuchungen, zur 
Nutzungsgeschichte des Ausstellungs-
gebäudes sowie zur Ausstellungsar-
chitektur. 

Beide Kataloge enthalten eine Viel-
zahl von Quellendarstellungen und 
Fotos und stellen sehr brauchbare Un-
terlagen sowohl für die Planung als 
auch für die Nachbereitung eines Ge-
denkstättenbesuchs dar. 

In Anbetracht der chronischen Un-
terfinanzierung auch schon vor der 
Überführung in eine Bundesanstalt 
und der Tatsache, dass in Bezug auf 
die neue Organisationsform keine Va-
lorisierung der bereitgestellten Geld-
mittel vorgesehen ist, die Gedenkstät-
te aber vielmehr zur Akquisition von 
Drittmitteln angehalten wird, bleibt 
also abzuwarten, ob die vom Beirat 
genannten weiterführenden Maßnah-
men unter Einbeziehung des gesam-
ten ehemaligen Lagergeländes nicht 
am fehlenden Geld scheitern werden. 
So nennt die VermittlerInnen-Initia-
tive der Gedenkstätte bereits im Mai 
2015 eine Vielzahl von die pädagogi-
sche Arbeit beeinträchtigenden De-

fiziten und resümiert: „Werden die 
bisherigen Strukturen und Budgets 
in einem ‚neuen‘ Gedenkstättenge-
setz paraphrasiert, werden aus unse-
rer Sicht auch sämtliche Versäumnis-
se und Verfehlungen in Stein gemei-
ßelt.“ (Kommentar der VermittlerIn-
nen-Initiative)

QuellennachWeise

Bundesministerium für inneres, abteilung 
iV/7, hg., mauthausen memorial neu gestalten 
(https://www.mauthausen-memorial.org/
assets/uploads/druck_BM.i-MM-ng-Bro-
schuere-a-v14_1.pdf [12.9.2016])
(Miss)stand der dinge an der gedenkstät-
te Mauthausen. kommentar der Vermitt-
ler_inneninitiative. 28.4.2015. (http://
www.vermittler-inneninitiative.at/page/2/ 
[12.9.2016])
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daniela allmeier/inge Manka/Peter Mör-
tenböck/rudolf scheuvens (hg.), erinne-
rungsorte in Bewegung: zur neugestal-
tung des gedenkens an orten national-
sozialistischer Verbrechen. Bielefeld 2016, 
transcript Verlag

Dieser Sammelband verdankt sich 
vornehmlich der Debatte zur Um-
wandlung der Gedenkstätte Maut-
hausen von einer im Innenministe-
rium angesiedelten Abteilung in eine 
Bundesanstalt, zu der die Herausge-
berInnen, WissenschaftlerInnen der 
Fakultät für Architektur und Raum-
planung der TU Wien, ExpertInnen 
aus verschiedenen, mit Erinnerungs-
kultur befassten Arbeitsfeldern ein-
geladen hatten. Zentraler Inhalt sind 
die Herausforderungen, die sich aus 
dem Übergang von der ZeitzeugIn-
nenära zur materiellen Kultur des 
Gedenkens ergeben, „einen Übergang 
von gelebter Geschichte zur Expert/-
Innenkultur“ (Einleitung der Hg.:8). 
In Deutschland wurde ja im Rahmen 
des Beutelsbacher Konsenses bereits 
1976 ein solcher Standard festge-
halten, welcher für Erinnerungsorte 
drei Prinzipien zur Bedingung macht 
(Überwältigungsverbot, das Gebot der 
Kontroversität und der Schülerorien-
tierung), um von der Bundeszentrale 
für Politische Bildung als Bildungs-
träger anerkannt und somit auch ge-
fördert zu werden. Inwieweit in die-
sem Professionalisierungs- und Len-
kungsprozess der lokalen Bevölkerung 
und den Gemeinden vor Ort über-
haupt noch eine Rolle zukommt, ist 
eine Frage, die sich die Herausgeber 
und auch einige AutorInnen stellen. 
Insgesamt bietet der Sammelband ei-
nen guten Überblick auf aktuelle Ge-
staltungsdebatten unter besonderer 
Berücksichtigung der Gedenkstätte 
Mauthausen.

Der Band gliedert sich in fünf Tei-
le, die die Hg. unter erkenntnisleiten-
de Titel wie „Verbindungen“, „Zugän-
ge“, „(Un-)Sichtbarkeiten“, „Grenzen“ 
und „Bewegungen“ gestellt haben. In 
den folgenden Ausführungen soll der 
Fokus vor allem auf jene Beiträge ge-
richtet werden, die sich explizit mit 
der Situation in Mauthausen befassen.

Im den ersten Teil einleitenden 
Beitrag schildert Irit Rogoff, eine in 
London tätige Kunsthistorikerin, die 
Eindrücke einer Begehung der Ge-
denkstätte; befremdliche Eindrücke 

von einem Lagergelände inmitten 
von Bauernhöfen und Wohnenklaven 
und einem Lagermodell der 60er Jah-
re, dass zwar alle Einrichtungen der 
Häftlingswelt festhält, aber die Gebäu-
de der SS und deren Wohninfrastruk-
tur ausblendet; vom Fußballfeld der 
SS in unmittelbarer Nähe der Häft-
lingskrankenstation, von der Mög-
lichkeit der BäuerInnen, sich tagewei-
se Arbeitskräfte von der SS auszulei-
hen und vom spanischen Flüchtling, 
der nach 1945 in einem der von einer 
österreichischen Firma betriebenen 
Steinbrüche weiterarbeitete, den die 
SS vorher als Mittel zur „Vernichtung 
durch Arbeit“ eingesetzt hatte. „Mei-
ne Verwirrung kennt keine Grenzen“, 
schreibt Rogoff – „es zeigen sich je-
doch erste Ansätze einer Logik der In-
frastruktur, die meine Desorientiert-
heit eindämmen“ (33). Sie erfährt von 
der völlig andersgearteten Situation in 
Gusen, dessen Bausubstanz weitestge-
hend zerstört, die Materialien aber von 
der örtlichen Bevölkerung für neue 
Siedlungsbauten verwendet wurden 
wie auch die ehemaligen Wohnun-
gen der SS und resümiert: „Der ge-
genwärtige Raum, dessen Oberfläche 
umgeschrieben und den gegenwär-
tigen Anforderungen und Realitäten 
entsprechend umgestaltet ist, ist von 
vergangenen Strömungen und Infra-
strukturen gezeichnet.“ (35)

Bertrand Perz, der sich seit vielen 
Jahren intensiv mit der Geschichte des 
Lagers und der Gedenkstätte befasst 
hat, widmet sich der Differenz zwi-
schen der unmittelbaren Erfahrung 
der Häftlinge und der Diskrepanz, die 
die Überreste des Lagers und deren 
Erscheinungsbild im Gedenkstätte-
nensemble bei diesen auszulösen ver-
mögen („Man habe kein Lager, son-
dern ein Sanatorium vor sich“). Aus-
gehend von dieser Kluft verweist er 
auf die unterschiedlichen Zielsetzun-
gen und Erwartungshaltungen auf-
seiten der ehemaligen Häftlinge und 
der Bundesregierung, denen die so-
wjetische Besatzungsmacht die Ver-
pflichtung aufoktroyierte, Mauthau-
sen als Gedenkstätte zu erhalten, eine 
Verpflichtung, die sie dann vor allem 
aus außenpolitischem Interesse he-
raus wahrnahm, Österreich im Sin-
ne der Moskauer Deklaration als Op-
fer zu inszenieren. Dies führte in den 
ersten Nachkriegsjahren zwar zu einer 
im Vergleich zu anderen Lagern frü-

hen Einrichtung einer Gedenkstätte, 
jedoch um den Preis der Schleifung 
weiter Teile des Lagergeländes. We-
sentlich in diesem Aushandlungspro-
zess war die Entscheidung „zwischen 
der Frage nach zu erwartenden Erhal-
tungskosten und der Frage nach dem 
Symbolgehalt der Gedenkstätte“ (39). 
So ‚verschwanden‘ nicht nur wesentli-
che Teile des Lagergeländes, insbeson-
dere alle der SS vorbehaltenen Bauten 
und auch der überwiegende Teil des 
Lagerkomplexes Gusen/St.Georgen 
mit langfristig gravierenden Folgen 
für die Erinnerungskultur: „Dass das 
Lager aber auch ein – von der SS stolz 
präsentierter – Ort der Täter/-innen 
war, eingebunden in ein komplexes 
gesellschaftliches und ökonomisches 
Umfeld, war damit weitgehend ausge-
blendet, das Lager weitgehend entkon-
textualisiert.“ (41)

Zunehmende Gegensätze innerhalb 
der Opferverbände einerseits und das 
Buhlen um die Stimmen der ehema-
ligen Nationalsozialisten kennzeich-
neten die Atmosphäre bei der Eröff-
nung 1949 vor dem Hintergrund des 
einsetzenden Kalten Krieges und bil-
deten das Amalgam für zunehmend 
unverhohlene Kritik an der Existenz 
der Gedenkstätte, während aufseiten 
der ehemaligen Häftlinge die Sor-
ge geäußert wurde, die renovierten 
Überreste würden bei den Besuchen-
den ein verharmlosendes Bild erzeu-
gen. Dass der Umgang mit den histori-
schen Überresten letztlich ambivalent 
und konfliktreich ist und von den di-
vergierenden Zielsetzungen der in die 
Entscheidung eingebundenen Grup-
pen abhängt, zeigt der Autor u. a. an-
hand der fragwürdigen Kommentie-
rung von Überresten auf dem Lagerge-
lände in den 1950er Jahren. So stellen 
sich aber gerade auch mit den aktuel-
len Tendenzen, „Lager in ihren histo-
rischen Ausdehnungen und Verflech-
tungen zu präsentieren […] erneut 
Fragen nach einem adäquaten Um-
gang mit historischen Relikten“ (52). 

Im Beitrag von A.W. Faust vom 
Landschaftsplanungsbüro sinai über 
„Schwierige Orte“ umreißt dieser 
anhand von einigen Gestaltungsbei-
spielen (u. a. Bergen-Belsen und Ge-
denkstätten Berliner Mauer/Bernau-
er Straße) die landschaftsgestalteri-
schen Herausforderungen im Umgang 
mit historischen Überresten in Verbin-
dung mit wissensvermittelnden Aus-
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stellungen. Die gestalterischen Ein-
griffe müssten helfen, den Ort und die 
historische Erzählung miteinander zu 
verknüpfen, „den Ort lesbar und ver-
ständlich“ zu machen und damit eine 
„aktive Aneignung […], die die be-
wusste Wahrnehmung unterschied-
licher Ebenen und Schichten ermög-
licht“, begünstigen (59). Dies impli-
ziere nicht zuletzt, dass „der Streit 
um das richtige Gedenken“ als „Ge-
staltungselement des Erinnerns und 
als Repräsentationselement des zu Er-
innernden“ (15) zu integrieren wäre. 

Nora Sternfeld verweist in ihrem 
Beitrag „Errungene Erinnerungen – 
Gedenkstätten als Kontaktzonen“ dar-
auf, dass es in der Regel die Überleben-
den und deren Angehörige waren, die 
nach 1945 die Errichtung von Mahn-
malen und Gedenktafeln erkämpften, 
während von staatlicher Seite wenig 
Interesse an deren Erhaltung bestand 
oder diese – wie im Falle Mauthau-
sens – zur Herausbildung von Opfer-
mythen instrumentalisiert wurden. 
So stelle sich aktuell die Frage, „was 
eine Gedenkstätte heute zwischen of-
fiziellen Repräsentationen, heteroge-
nen Vermittlungsansprüchen und ge-
schichtspolitischen Reklamationen 
sein kann“ (77). Die zunehmende In-
fragestellung nationaler Geschichts-
schreibungen und dazu kompatibler 
kollektiver Gedächtnisse in den durch 
Migration geprägten Gesellschaften 
des 21. Jhs. machten Vermittlungsfor-
men notwendig, die sich an Ansätzen 
der kritischen Migrationsforschung 
und der postkolonialen Theorie orien-
tieren. In diesem Sinne sollten Erin-
nerungsorte als Kontaktzonen begrif-
fen werden, in denen unterschiedliche 
soziale und kulturelle Positionen auf-
einandertreffen und mehr oder weni-
ger konfliktuell auszuhandeln wären. 
Die Auseinandersetzung mit dem, 
was geschehen sei und mit dem, was 
dies für die Gegenwart bedeute, sei 
immer umkämpft und müsse jeweils 
aus der Gegenwart heraus bearbeitet 
werden (82f). 

Der zweite Teil unter dem Titel 
„Zugänge“ widmet sich den physi-
schen Orten der Erinnerung und ih-
rer Ausstattung, aber auch der recht-
lichen und politischen Situation ih-
rer Einbettung, „einem Zusammen-
spiel von vielen Komponenten, die 
alle Einfluss haben, aber nicht in glei-
cher Weise offenkundig sind“ (16). Im 

ersten Beitrag zeigt Jörg Skriebeleit, 
der Leiter der KZ-Gedenkstätte Flos-
senbürg, die Konfliktträchtigkeit auf, 
die sich aus dem Versuch ergibt, ei-
nen Erinnerungsort, dessen Relikte 
durch vielfache Eingriffe und damit 
verbundene, divergierende Sinnstif-
tungen charakterisiert sind, neu zu 
gestalten. Die von der Gedenkstätten-
leitung und Fachgremien festgeleg-
te „archäologisch-schürfende, rezep-
tionsgeschichtlich-bewahrende und 
neukonzeptionell-interpretierende“ 
Grundphilosophie (117) im Umgang 
mit der vielfach überformten Bau-
substanz führte in der Folge zur Kri-
tik einzelner Überlebender und Nach-
geborener über den Umgang mit his-
torischen Relikten, aber auch zum 
Vorwurf der „Überästhetisierung“ 
durch landschaftsgestalterische Ein-
griffe (122f).

Christian Dürr, Archivar des Maut-
hausen Memorial, umreißt in seinem 
Beitrag „Von Mauthausen nach Gu-
sen und zurück“ die Hypothek, wel-
che sich aus den völlig unterschiedli-
chen Herangehensweisen an die his-
torischen Relikte beider Orte ergeben 
hat, indem der eine zum „Erinne-
rungsort“ im Sinne der Konstruktion 
des Staatsmythos der Zweiten Repu-
blik stilisiert wurde, während der an-
dere als „traumatischer Ort“ verblie-
ben ist, in dem der überwiegende Teil 
der Relikte getilgt worden war. Gerade 
für den oberösterreichischen Zentral-
raum, in dem beide Lager angesiedelt 
waren, war diese Verdrängungs- und 
Leugnungsstrategie essenziell, bilde-
te er doch eine wichtige Basis für den 
wirtschaftlichen Wiederaufbau, deren 
Fundamente allesamt zwischen 1938 
und 1945 als Zentren der Kriegsin-
dustrie geschaffen worden waren. 
In diesem Sinne stellt der öffentli-
che Umgang mit dem Mauthausen-
Komplex für den Autor ein exempla-
risches Beispiel für Knigges Diktum 
„der Minimierung der Relikte als Vor-
aussetzung für die Maximierung his-
torischer Sinnbildung“ dar. „Der ge-
meinsame politische Nenner der am 
Projekt beteiligten Institutionen und 
Personen war die Betonung des Wider-
stands gegen den Nationalsozialismus. 
Die Protagonisten des Ausstellungs-
narrativs waren die politischen Ge-
fangenen“ (154). Andere Opfergrup-
pen, die Täter und MitläuferInnen und 
eine mögliche Mitverantwortung der 

Bevölkerung blieben außen vor. Inso-
fern sieht Dürr es als eine der großen 
Herausforderungen der Zukunft des 
Gedenkortes Mauthausen, diese Ver-
säumnisse unter Wahrung ihrer Am-
bivalenz und Polyvalenz nachzuholen.

Im Beitrag „Ein Weg, den Toten 
ihre Namen zu geben“ beschreiben 
die AutorInnen Gruber und Struber, 
ein Architekt und eine Künstlerin, 
ihre Konzeption einer Gedenkstätte 
für die bei den Massenerschießungen 
in Maly Trostinec/Weißrussland er-
mordeten Menschen. Ziel ist es, Men-
schen zu suchen, die für jede/n der 
13.000 ermordeten ÖsterreicherInnen 
eine Klinkertafel stiften, welche dann 
in einem kollektiven Akt mit den Na-
men der Opfer versehen werden und 
an einem Memorial an der Stätte der 
Ermordung angebracht werden sol-
len. Durch diesen Akt des öffentlich 
gemeinsamen Gedenkens soll ein le-
bendiger Erinnerungsraum für diese 
1941/42 deportierten und ermordeten 
Menschen geschaffen werden.

Den mit „(Un-)sichtbarkeiten“ 
über schriebenen Teil eröffnet ein Bei-
trag, in dem sich die Sprachwissen-
schaftlerin Brigitta Busch mit den 
oft mehrdeutigen und widersprüchli-
chen Auf- und Inschriften in der Ge-
denkstätte Mauthausen auseinander-
setzt. Für Busch verweisen Beschrif-
tungen wie z. B. „Klagemauer“ und 
„Fallschirmspringerwand“ auf die sei-
tens der SS inszenierte „Sprache der 
Gewalt“ und „Gewalt der Sprache“, die 
dann später ihrerseits kommentiert 
und in Übersetzungen unterschiedlich 
konnotiert worden sind. „Verschiede-
ne Generationen von Beschriftungs-
systemen zeugen sowohl vom Be-
mühen, der Nachwelt etwas von der 
unbegreifbaren Realität mitzuteilen, 
als auch vom Ringen darum, wem es 
zusteht, Geschichte zu vermitteln.“ 
(196) Die Vermittlung dieses „Überei-
nander, Nebeneinander und Durchei-
nander verschiedener Diskurse, Spra-
chen und Stimmen, die sich der Ver-
einheitlichung, Bereinigung und Glät-
tung widersetzen“ (197) stelle eine 
Herausforderung für geplante muse-
umspädagogische Annäherungsver-
suche dar.

Die Archäologin Claudia Theune 
zeigt in ihrem Beitrag „Unsichtbar-
keiten“ anhand von Feldforschungs-
ergebnissen im Gelände des ehemali-
gen Konzentrationslagers Möglichkei-
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ten auf, mittels Luftbildauswertungen, 
Bohrungen und geophysikalischer 
Verfahren Relikte und Spuren in Be-
reichen aufzudecken, die nach 1945 
getilgt worden waren, sowohl im Sa-
nitäts- und Zeltlagerkomplex, aber 
auch im Bereich der Tötungseinrich-
tungen, wo die SS selbst Spuren ver-
wischen wollte.

Im Kapitel „Grenzen“ ist vor allem 
auf den Beitrag von Cornelia Siebeck 
„The Universal is an empty place“. 
Nachdenken über die (Un-)Möglich-
keit demokratischer KZ-Gedenkstät-
ten“ zu verweisen, in dem sie ihr Un-
behagen zum eigenen „praktisch-pä-
dagogischen und theoretisch-reflexi-
ven Umgang mit Orten ehemaliger 
Konzentrationslager“ (269) themati-
siert. Damit zielt sie insbesondere auf 
die zunehmende Tendenz der Profes-
sionalisierung und Musealisierung 
der Gedenkstätten ab, die mit einer 
Grenzsetzung in Hinblick auf demo-
kratische Beteilungsmöglichkeiten 
einherginge und die sie anhand der 
Entwicklung der deutschen Gedenk-
stättenlandschaft seit 1989/90 ana-
lysiert. Musealisierung bleibe „eine 
heikle Praxis der Selbstermächtigung“ 
(287), – Siebeck äußert dies insbeson-
dere auch im Kontext des „Rahmen-
konzepts für die Neugestaltung der 
KZ-Gedenkstätte Mauthausen“ und 
des diesbezüglichen „rigorosen Mu-
sealisierungsdiskurses“ (ebd.). Ge-
denkstättenarbeit in einem demo-
kratischen Selbstverständnis müsse 
ihre „grundsätzliche Objektivierungs-
macht offensiv zur Disposition stel-
len“ und über Aufklärung und Wis-
sensvermittlung hinaus flexible Infra-
strukturen anbieten, „innerhalb derer 
sich plurale Akteur/-innen gleichbe-
rechtigt artikulieren und in eine öf-
fentliche Auseinandersetzung treten 
können“ (303) Eine auch aus der Sicht 
Siebecks durchaus anstrengende und 
unberechenbare Praxis, die nichtsdes-
totrotz gewagt werden sollte.

Das letzte, unter den Titel „Bewe-
gungen“ gestellte Kapitel wird von 
einem Bericht von Brigitte Halb-
mayr über ein BürgerInnenbeteili-
gungsprojekt in der Region Mauthau-
sen eingeleitet. Auf dem Hintergrund 
der über Jahrzehnte vollzogenen Fo-
kussierung von Mauthausen als zen-
traler österreichischer Gedächtnisort 
für begangene NS-Verbrechen stel-
le sich die Frage des Erinnerns und 

Gedenkens für die BewohnerInnen in 
der unmittelbaren Umgebung weitaus 
radikaler: neben der alltäglichen Kon-
frontation mit den Überresten kom-
me „der Anspruch von außen, sich als 
Bewohner/-in […] besonders reflek-
tiert mit der Vergangenheit auseinan-
derzusetzen, was aufgrund des Ortsna-
mens und der ständigen Mahnung, die 
aus ihm spricht, naheläge.“ (317) Die-
se Erwartungshaltungen lösen bei den 
Nachfolgegenerationen der Bewohne-
rInnen der Region natürlich auch Ab-
wehr aus, der mittels der Durchfüh-
rung eines BürgerInnenbeteiligungs-
projekts „Bewusstseinsregion Maut-
hausen – Gusen – St. Georgen“ auf 
konstruktive Weise begegnet werden 
sollte. „Erstmals war die Wohnbevöl-
kerung Akteur/-in in einem Projekt, 
sie war nicht nur Auskunftgeber/-in 
oder Negativfolie.“ (319). Aktuell ist 
die Bildung eines Gemeindeverbands 
der drei Orte geplant, mit der Ziel-
setzung, die im Projekt gesammelten 
Ideen umzusetzen und eine Bewusst-
seinsregion zu schaffen, in der Geden-
ken und Lernen eine Einheit bilden. 
Dies symbolisiere „einen neuen Um-
gang mit der Vergangenheit und eine 
sich verändernde Erinnerungskul-
tur – aber auch einen neuen Anspruch 
der Bevölkerung, gefragt und gehört 
zu werden“ (332). Es wird sich wei-
sen, inwieweit das neue Gestaltungs-
konzept der Gedenkstätte Raum für 
solche Mitverantwortung bieten wird.

Im letzten Beitrag dieses Abschnitts 
„Wo die Republik beginnt und en-
det“ umreißt Wolfgang Schmutz, 
von 2011–2014 Mitglied des päda-
gogischen Teams der Gedenkstätte, 
den erinnerungspolitischen Rahmen 
für Vermittlung und Gestaltung von 
1945 bis hin zur kürzlich vollzogenen 
Umwandlung in eine Bundesanstalt. 
Zwar sieht er, nach jahrzehntelanger 
Indienstnahme der Gedenkstätte zur 
Festigung des Opfermythos, in der 
2008 gestarteten Neugestaltung der 
KZ-Gedenkstätte, der Neuausrichtung 
der pädagogischen Arbeit und der in 
Angriff genommenen Neugestaltung 
der Ausstellungen positive Schritte. Er 
vermisst jedoch weiterhin die Realisie-
rung der im Rahmenkonzept prioritär 
fixierten Gestaltung der Außenberei-
che, die derzeit lediglich im Rahmen 
der pädagogischen Rundgänge kom-
pensiert werden könne. Bevor aber 
über neue Organisationsformen und 

die Abwehr von weiteren direkten und 
indirekten Einflussnahmen nachge-
dacht werden kann, „sollten – endlich 
auch außerhalb der pädagogischen Ar-
beitsbereiche – Aufgaben, Inhalte, He-
rangehensweisen und zuvorderst der 
Ballast der eigenen Rucksäcke aus-
führlich verhandelt werden“ (361). Im 
Transparentmachen unterschiedlicher 
Narrative und dem Aufbrechen hege-
monial erzählter Geschichte sieht der 
Autor allerdings ein sehr „konfliktrei-
ches und kaum vertrautes Terrain“.

torben Fischer, Matthias lorenz (hg.), le-
xikon der „Vergangenheitsbewältigung“ 
in deutschland. debatten- und diskurs-
geschichte des nationalsozialismus nach 
1945. 3., überarbeitete und erweiterte 
auflage, Bielefeld 2015, transcript Verlag.

Zehn Jahre nach der Erstauflage ist 
2015 das „Lexikon der ‚Vergangen-
heitsbewältigung‘ in Deutschland“ in 
überarbeiteter und erweiterter Form 
neu aufgelegt worden. Die Herausge-
ber sind sich der Problematik des Be-
griffs „Vergangenheitsbewältigung“ 
bewusst und setzen ihn selbst unter 
Anführungszeichen, betonen jedoch, 
dass seine Verwendung „auf den seit 
den ersten Nachkriegsjahren präsen-
ten Debattenstrang verweist, in dem 
ein Ende der Beschäftigung im Sinne 
einer mit verschiedenen Begrifflich-
keiten belegten ‚Normalisierung‘ des 
nationalen Selbstverständnisses ein-
gefordert wird“. Gerade das Lexikon 
selbst und die nunmehrige erweiter-
te Neuauflage dokumentieren jedoch 
einmal mehr, „wie wenig es bei der 
Nachgeschichte des Nationalsozialis-
mus, die bis heute fortdauert, um ein 
einfaches Bewältigen gehen konnte“ 
(siehe Interview mit den Herausge-
bern). So gesehen stünde der Begriff 
für die auch über die nunmehrige 
Neuauflage hinausweisende Aktuali-
tät der Auseinandersetzung – gewis-
sermaßen als work in progress.

In sechs zeitlich untergliederten 
Abschnitten finden sich jeweils drei 
bis vier Themenfelder, unter welchen 
die für den entsprechenden Zeitab-
schnitt relevanten Debatten und Dis-
kurse dargestellt werden. Zusätzlich 
gibt es fünf längere, grau hinterleg-
te Artikel, in denen übergeordnete 
Sachverhalte wie „Revisionismus und 
Holocaustleugnung“, „Nationalsozi-
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alismus im Schulunterricht“, „Das 
unbewältigte Erbe der Homosexuel-
lenverfolgung“, „Doppelte Vergan-
genheitsbewältigung“ (Diktaturen-
vergleich DDR/NS) und „Antiziganis-
mus/Opferkonkurrenz“ abgehandelt 
werden. Jeder Eintrag umfasst um-
fangreiche Angaben zu Primär- und 
Sekundärliteratur, die für die älteren 
Abschnitte auch überarbeitet und ak-
tualisiert worden sind. 

Der erste Abschnitt „1945–1949“ 
bezieht sich vornehmlich auf seitens 
der Alliierten gesetzte Maßnahmen 
der Entnazifizierung, „Reeducation“, 
den „Nürnberger Prozess“ und damit 
verbundene Debatten. Weitere Einträ-
ge widmen sich ersten Versuchen der 
Aufarbeitung, Erklärungsversuchen 
und den „Schuld- und Unschuldsde-
batten“ im Klima des einsetzenden 
Kalten Krieges. Neben Schlagworten 
wie „Mythos Stunde Null“ und „Kol-
lektivschuldthese“ findet sich hier 
auch ein Eintrag über Simon Wie-
senthal und seine Bemühungen zur 
Ausforschung von NS-Verbrechern. 
Weitere Einträge beschäftigen sich 
mit ersten literarischen und filmi-
schen Aufarbeitungsversuchen (u. a. 
Borcherts „Draußen vor der Tür“ und 
Zuckmayers „Des Teufels General“).

Der Abschnitt „1949–1961“ widmet 
sich eingangs „Initiativen der Aufar-
beitung“ (Wiedergutmachungs- und 
Entschädigungsgesetze, Prozesse ge-
gen NS-Täter seitens deutscher Ge-
richte („… eine Geschichte von Ver-
säumnissen“), dem „Ulmer Einsatz-
gruppenprozess“ als „Zäsur in der 
juristischen Verfolgung“ von NS-Tä-
tern – insbes. im Kontext der Einrich-
tung der „Ludwigsburger Zentralstel-
le“ zur Aufklärung von NS-Gewaltver-
brechen – sowie der Verfolgung von 
„Volksverhetzung als Straftat“, einem 
nach jahrelangen Debatten 1969 be-
schlossenem Gesetz vor dem Hinter-
grund antisemitischer Ausschreitun-
gen. Unter dem Titel „Wir sind wie-
der wer“ und „Ungebrochene Karrie-
ren“ gibt es Einträge zum nationalen 
Wiedererstarkungsprozess und da-
mit verbundenen Wiederaufflammen 
des Antisemitismus, der 1954 vollzo-
genen weitgehenden Amnestierung 
bzw. Straffreistellung auch schwer-
wiegender NS-Verbrechen sowie der 
damit verbundenen Herstellung der 
weitgehenden personellen Kontinui-
tät im Bereich der Justiz und öffent-

lichen Verwaltung, die anhand eini-
ger konkreter Beispiele ungebroche-
ner Karrieren veranschaulicht wer-
den. Im letzten Teil dieses Abschnitts 
finden sich unter dem Titel „Wider-
streitende Opfererfahrungen in Lite-
ratur und Film“ Ausführungen zum 
Anne Frank-Tagebuch und zum Film 
„Nacht und Nebel“ von Alain Resnais 
sowie zur Thematisierung der „Recht-
fertigungsschriften“ von mit Schreib-
verbot belegten Autoren, zum Boom 
der kriegsverherrlichenden „Land-
serhefte“ sowie zu den mehr oder we-
niger differenzierenden Kriegsfilmen 
dieses Zeitabschnitts.

Der Abschnitt „1961–1968“ steht 
vor allem im Zeichen der Debatten 
um den Eichmannprozess in Jerusa-
lem (1961) und der diesbezüglichen 
Berichterstattung durch Hannah  
Arendt und dem „Frankfurter 
Auschwitz-Prozess“ (1963–65) als 
„sichtbarste(s) Zeichen eines temporä-
ren Paradigmenwechsels in der straf-
rechtlichen Verfolgung von NS-Ver-
brechen“ (139). Indem die konkrete 
juristische Verantwortung individu-
eller Täter zu bestimmen war, zeig-
te dieser Prozess auch für die Nach-
kriegszeit exemplarisch die Grenzen 
auf, „den Holocaust mit den Mitteln 
der Strafjustiz aufzuarbeiten und zu 
ahnden“ (141). Im Kontext des Pro-
zesses stehen auch die Einträge zu 
den dafür erstellten Gutachten zur 
„Anatomie des SS-Staats“ und zu Pe-
ter Weiss’ dokumentarischem Dra-
ma „Die Ermittlung“. Weitere Einträ-
ge widmen sich den Prozessen gegen 
die Wachmannschaften anderer Ver-
nichtungslager sowie Mitarbeitern 
der Eichmann-Abteilung und den 
mit Massenerschießungen betrauten 
Angehörigen der Waffen-SS. Das Ka-
pitel „Belastete Neuanfänge“ bewegt 
sich zwischen dem Wiedererstarken 
der nationalen Rechten und der NDP-
Gründung einerseits und der durch 
Ludwig Erhard vollzogenen Prokla-
mation des Endes der Nachkriegs-
zeit. Ein letzter Eintrag ist der Essay-
sammlung „Jenseits von Schuld und 
Sühne“ des Auschwitz-Überlebenden 
Jean Amery gewidmet. Der Lexikon-
eintrag „Kulturell-didaktische Aufklä-
rung“ thematisiert vor allem filmische 
und literarische Auseinandersetzun-
gen (u. a. Rolf Hochhuths Drama „Der 
Stellvertreter“), die Holocaust-Photo-
ausstellungen zu Auschwitz und dem 

Warschauer Ghetto sowie Initiativen 
zur Einrichtung von KZ-Gedenkstät-
ten ab Mitte der 60er Jahre.

Den vierten Abschnitt „1969–1979“ 
eröffnet ein Themenkomplex „Mehr 
Verantwortung tragen“. Er widmet 
sich u. a. der 68er-Bewegung in der 
BRD unter besonderer Berücksichti-
gung der Entstehung und Radikalisie-
rung der RAF, den antifaschistischen 
Aktivitäten Beate Klarsfelds, dem 
Kniefall Willy Brands in Warschau und 
den damit verbundenen Weichenstel-
lungen für eine neue Ostpolitik. Un-
ter dem Titel „Politisch-justizielle Ver-
säumnisse“ werden Verjährungsdebat-
ten und „Kalte Amnestie“ sowie der 
Umgang mit der NS-Vergangenheit 
von Klaus Barbie und Kurt Lischka, 
des württembergischen Ministerprä-
sidenten Hans Karl Filbinger sowie 
die Debatten im Kontext des gericht-
lichen Umgangs mit Euthanasie-Ver-
brechen durch Ärzte und Pflegeper-
sonal und des in Düsseldorf durchge-
führten Majadanek-Prozesses (1975–
1981) behandelt. Der vierte Beitrag 
vereint unter dem Titel „Faszinosum 
Hitler“ Lexikoneinträge über die au-
tobiographischen Erinnerungen Al-
bert Speers (1969), die Hitler-Biogra-
phie C. Fests (1973), den weitgehend 
unkritischen Umgang mit den Filmen 
Leni Riefenstahls und die Debatten 
rund um die Buchveröffentlichen und 
Filme Hans Jürgen Syberbergs („Hit-
ler, ein Film aus Deutschland“, 1989).

Die im ersten Teil des Abschnitts 
„1979–1995“ unter dem Titel „Span-
nungsfelder 40 Jahre nach Kriegs-
ende“ behandelten Debatten ste-
hen im Zeichen geänderter inter-
nationaler Bündnispolitik und der 
wachsenden Rolle der BRD inner-
halb der Europäischen Gemeinschaft 
und daraus resultierenden Versu-
chen der Historisierung und Relati-
vierung der NS-Vergangenheit (Pro-
klamation der „Geistig-moralischen 
Wende“ durch Helmut Kohl, 1982), 
der „Bitburg-Affäre“ rund um den 
Deutschland-Besuch von Ronald Re-
agan sowie der programmatische 
„Weizsäcker-Rede“ zum 40. Jahres-
tag des Kriegsendes. Weiters wer-
den die einsetzenden Versuche der 
Historisierung der NS-Zeit thema-
tisiert (Debatte Broszat/Friedlän-
der), die 1986 im durch Ernst Noltes  
Artikel „Vergangenheit, die nicht ver-
gehen will“ ausgelösten „Historiker-
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streit“ gipfelte. Das Kapitel „Erzähl-
muster und Aneignungsverhalten“ 
setzt sich u. a. mit der vierteiligen 
amerikanischen TV-Serie Holocaust 
(1979) auseinander, die auch in Ös-
terreich einen Wendepunkt im Um-
gang mit den NS-Verbrechen mit 
sich brachte. Weitere Einträge wid-
men sich Spielbergs Film „Schind-
lers Liste“ (1982), der Rezeption des 
Dokumentarfilms „Shoah“ von Clau-
de Lancemann (1985), der späten An-
erkennung des literarischen Schaf-
fens des jüdischen Holocaust-Überle-
benden Edgar Hilsenrath („Der Nazi & 
der Friseur“, „Das Märchen vom letz-
ten Gedanken“), Raul Hilbergs erst 
mit großer Verspätung ins Deutsche 
übersetztem Standardwerk „Die Ver-
nichtung der europäischen Juden“ 
und dem Diskurs über die Memoiren 
der in Wien geborenen Auschwitz-
Überlebenden Ruth Klüger „weiter 
leben. Eine Jugend“ (1992). Das drit-
te Kapitel „Erinnerungsorte zwischen 
Akzeptanz und Widerstand“ versam-
melt Beiträge über den Umgang ei-
nerseits mit NS-Bauten in Nürnberg 
und Berlin, andererseits mit den De-
batten über die Errichtung von Ge-
denkstätten (Neuengamme, Todes-
marsch-Mahnmale) und der „Aus-
stellung Deutscher Widerstand“. Das 
vierte Kapitel bietet einen Ausblick 
auf die Zeit nach der Wiedervereini-
gung. Am Ende dieses Abschnitts fin-
det sich auch der Überblicksartikel 
zur „Doppelten Vergangenheitsbewäl-
tigung“, ein „umstrittener Begriff zur 
Bezeichnung der veränderten erinne-
rungspolitischen Lage nach 1989/90 
angesichts von DDR- und NS-Vergan-
genheit“. Insbesondere die vom kon-
servativen Lager vorgenommene Par-
allelisierung von NS und DDR im Sin-
ne eines Diktaturenvergleichs und der 
Vergleich der Aufarbeitungsleistungen 
in Bezug auf den Nationalsozialismus 
vor 1989 wird kritisch gesehen. Der 
Ende der 1990er-Jahre im Gegensatz 
dazu etablierte Begriff der „zweifachen 
Vergangenheitsaufarbeitung“ berück-
sichtige demgegenüber „die Unter-
schiedlichkeit der zwei deutschen Ver-
gangenheiten und besitzt den Vorteil, 

die Eigenheiten und Besonderheiten 
ihrer Formen der Aufarbeitung vor 
und nach 1989 ausdrücken zu kön-
nen“ (306).

Der sechste Abschnitt „1995–2008“ 
enthält größtenteils die durch die 
zeitliche Ausdehnung der Diskursge-
schichte neu hinzugekommene Ein-
träge. Im ersten Teil „Erinnerungs-
kontroversen der Berliner Republik“ 
finden sich neben Einträgen zur De-
batte über die Wehrmachtsausstel-
lung, zur Goldhagen- und Walser-Bu-
bis-Debatte auch Ausführungen zum 
2001 eröffneten „Jüdischen Museum 
Berlin“ und zum 2005 ebendort fer-
tiggestellten „Holocaust-Mahnmal“. 
Der zweite Teil geht u. a. auf die De-
batten um den Holocaust-Gedenktag, 
auf diverse Entschädigungsdebatten 
(Zwangsarbeit, Zwangssterilisation), 
auf den Streit um „Beutekunst“, Be-
strebungen zum Verbot der NPD und 
„Letzte Täterprozesse“ ein. Der drit-
te Teil „Künstlerische Entwürfe von 
Nachgeborenen“ beschäftigt sich u. a. 
mit Art Spiegelmans „MAUS“-Comic, 
dem Dokumentarfilm „Das Himmler-
Projekt“ und dem Film über die letz-
ten Tage Hitlers „Der Untergang“, der 
Denkmalaktion „Stolpersteine“ und 
der „Erinnerungskultur in den Neuen 
Medien“. Das Kapitel „Deutsche Opfer-
narrative“ widmet sich den Tagebü-
chern Victor Klemperers 1933–1945, 
dem „Geschichtsfernsehen im ZDF“ 
(Guido Knopp), diversen Buchpubli-
kationen (u. a. Finkelstein: „Die Hol-
caust-Industrie“; Bernhard Schlink: 
„Der Vorleser“; Günter Grass: „Im 
Krebs gang“) und den SPIEGEL-Seri-
en „Deutsche Opfer“. Im Kapitel „Anti-
semitismusdebatten und Rechtsextre-
mismus finden sich Einträge zu Mar-
tin Walsers Schlüsselroman „Tod eines 
Kritikers“, zur „Neuen Rechten“ und 
den NSU-Morden. Der abschließende 
Teil „Erkenntnis gesamtgesellschaft-
licher Verstrickung“ enthält Ausfüh-
rungen über die Debatten „Historiker 
im Nationalsozialismus“, die Rolle der 
Deutschen Forschungsgemeinschaft, 
des Auswärtigen Amts und des Bun-
deskriminalamts sowie der deutschen 
Unternehmerschaft, den NSDAP-Mit-

gliedschaften und Günter Grass’ Waf-
fen-SS-Mitgliedschaft.

Insgesamt bietet dieses Lexikon – 
vor allem aus österreichischer Sicht 
und insbesondere auch im Kontext 
der Fragestellungen des vorliegenden 
Hefts über österreichische Erinne-
rungskulturen und -politiken – einen 
vorzüglichen Überblick über einschlä-
gige Debatten zur Aufarbeitung der 
Geschichte des Nationalsozialismus in 
unserem Nachbarland, das sich nicht 
wie Österreich über Jahrzehnte zum 
„ersten Opfer“ hochstilisieren und da-
mit jegliche Auseinandersetzung um 
Mitverantwortung und Mittäterschaft 
bis in die späten 1980er Jahre abweh-
ren konnte. Alle Einträge sind in allge-
mein verständlicher Sprache verfasst 
und eignen sich daher auch sehr gut 
für den Einsatz im Unterricht, insbe-
sondere in den Fächern Geschichte/
Politische Bildung, Philosophie und 
Deutsch. 

Zur Aussparung der Geschichte der 
DDR stellen die Herausgeber fest, dass 
das Lexikon in seiner jetzigen Struk-
tur „den spezifischen Dynamiken des 
Umgangs mit dem Nationalsozialis-
mus im ‚Real existierenden Sozialis-
mus‘ nicht gerecht werden [und] eine 
kompakte Gesamtdarstellung hier 
ganz andere Zäsuren setzen und Ord-
nungsmuster finden [müsste], die sich 
stärker an den politischen Vorgaben 
eines zentral gelenken Staatswesens 
zu orientieren hätten“ (Interview mit 
den Herausgebern).

Aus österreichischer Sicht könnte 
folgerichtig auch konstatiert werden, 
dass eine analoge Gesamtdarstellung, 
die die politischen Vorgaben einer 
auf fadenscheiniger Opferstilisierung 
und Externalisierung von Verantwor-
tung basierenden Erinnerungskul-
tur ins Blickfeld nimmt, nach wie vor 
aussteht.

QuellennachWeis

interview mit den herausgebern online 
unter http://www.lisa.gerda-henkel-stif-
tung.de/lexikon_vergangenheitsbewaelti-
gung [8.9.2016]
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