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Einleitung

In den letzten Jahren haben sich antisemitische Ubergriffe in Osterreich gehauft, sei es etwa
die wiederholte Zerstérung der iiberdimensional groRen Portrits von Uberlebenden der
Shoah?, welche im Zuge einer Ausstellung zur Erinnerung an die Opfer des NS entlang des
Wiener Volksgarten angebracht waren,? im Jahr 2019 oder der gewalttitige Ubergriff am
Prasidenten der Judischen Gemeinde in Graz im Jahr 2020.2 Dass Antisemitismus nach wie vor
ein Problem unserer Gesellschaft darstellt und keineswegs nur ein Thema der Geschichte ist,

unterstreichen auch Heribert Bastel at al. und fragen dabei:

»Do all these incidents reflect the general atmosphere in Austria? Why have these
transgressions become possible? Why are right-wing parties succeeding in drawing
on history and its supposed connection to current social problems to create a mix of
xenophobic and anti-European slogans for their election campaigns?“*

Wenn derartige Vorfille tatsachlich die Atmosphire in Osterreich widerspiegeln, wie kann
gegen antisemitische Tendenzen und allgemeiner Fremdenfeindlichkeit in unserer
Gesellschaft vorgegangen werden? In einem Kommentar zur Antisemitismusstudie aus dem
Jahr 2020 hebt der Nationalratsprasident Wolfgang Sobotka die zentrale Rolle des
Bildungswesens in der Bekampfung von antisemitischen Einstellungen hervor: "[...] Bildung
wirkt gegen antisemitische Ressentiments und férdert den Einsatz fiir ihre Uberwindung."
Wie aber soll eine Form von Bildung, die derartig praventiv vor Antisemitismus schitzt, im
Konkreten aussehen? Ein zentraler Aspekt dabei ist, die Grauel des NS-Regimes, in denen
antisemitische Ressentiments und der Hass gegen Juden und Jidinnen wohl ihre bisherige
Spitze erreicht haben, nicht zu vergessen. Die Disziplin der Holocaust Education verfolgt in

diesem Zusammenhang das Ziel, durch die Vermittlung der Shoah in der Bildungsarbeit und

L1ch habe mich in dieser Arbeit vorrangig fiir die Verwendung des Begriffs ,Shoah“ entschieden, verwende
jedoch auch den Begriff Holocaust, wenn ich mich an Literatur oder Quellen anlehne, welchen diesen Begriff
vorziehen. Zur Bedeutung der beiden Begriffe Holocaust und Shoah siehe Kapitel 1.2 dieser Arbeit, 9.

2 vgl. Die Presse online, URL: https://www.diepresse.com/5635057/attacke-auf-holocaust-bilder-drei-
mahnwachen-angekundigt (aufgerufen 5.5.2021).

3 vgl. erinnern.at, URL: https://www.erinnern.at/bundeslaender/steiermark/artikel/antisemitische-
uebergriffe-in-graz (aufgerufen 5.5.2021).

4 Bastel et al. 2010, 58.

> parlamentskorrespondenz Nr. 292 vom 12.03.2021, URL:
https://www.parlament.gv.at/PAKT/PR/JAHR_2021/PK0292/index.shtml (aufgerufen 5.5.2021).



der weiteren intensiven wissenschaftlichen Bearbeitung der historischen Ereignisse der NS-
Zeit gegenwartige Tendenzen von Rassismus, Antisemitismus und Ausldanderfeindlichkeit zu

bekdmpfen und Vélkermord sowie ethnische Sduberung in Zukunft zu verhindern.®

Der wohl wichtigste und umfassendste Bereich, innerhalb dessen historische Bildung in
Osterreich geférdert wird, ist der schulische Geschichtsunterricht. Es sollte daher ein Anliegen
von diesem sein, das Thema der Shoah in einer Form zu vermitteln, die praventiv gegen
Antisemitismus etc. wirkt. Dieses Anliegen liegt auch der folgenden Masterarbeit zugrunde.
Eine besondere Herausforderung im Geschichtsunterricht ist es namlich, den lernenden
Jugendlichen historische Ereignisse in ihrer gegenwartigen Bedeutung zu verdeutlichen und
verstandlich zu machen. Dabei nehmen im Themenfeld der Holocaust Education Auftritte von
Zeitzeuglnnen, die Uber ihre Erinnerungen und Erfahrungen aus der Zeit des
Nationalsozialismus berichten kdnnen, eine besondere Rolle ein.” Da jedoch die Generation
derer, welche noch unmittelbar (iber diese Zeit berichten kénnen, bald sicherlich verstorben
sein wird, stellt sich weiter die Frage, wie die dadurch entstehende Liicke in der Vermittlung

der Shoah gefillt werden kann.

Eine mogliche Antwort darauf liefern lebensgeschichtliche Video-Interviews. Die Frage,

welche den roten Faden dieser Arbeit bildet, lautet daher:

Wie kann der Einsatz von Video-Interviews mit Uberlebenden des NS-Regimes im

Geschichtsunterricht historisches Lernen unterstiitzen?

Der Begriff des historischen Lernens ist dabei zentral und bleibt gleichzeitig oftmals nur vage
formuliert. Ganz allgemein steht er flr das Lernziel jeden Geschichtsunterrichts. Doch was ist
mit historischem Lernen nun eigentlich gemeint? Im Lehrplan fiir Osterreichische
Mittelschulen wird es unter dem Begriff der Orientierungskompetenz erwdahnt. Dabei heif3t

es:

5 Vgl. Sigel 2015, 59.
7 Vgl. Rajal 2010, 123.



,Historisches Lernen soll — insbesondere unter Berlicksichtigung der
didaktischen Prinzipien des Gegenwarts- und Zukunftsbezugs sowie der
Multiperspektivitidt — zum besseren Verstehen von Gegenwartsphdnomenen und von
zukiinftigen Herausforderungen beitragen. “®

Das Lernen Uber historische Ereignisse soll in seiner Zielsetzung also insbesondere an der
heutigen und der zukiinftigen Situation ausgerichtet sein und zum Verstehen der Gegenwart
beitragen. Jorn Rusen definiert historisches Lernen folgendermalien: ,Es ist ein Vorgang des
menschlichen Bewultseins [sic], in dem bestimmte Zeiterfahrungen deutend angeeignet
werden und dabei zugleich die Kompetenz zu dieser Deutung entsteht und sich
weiterentwickelt.” Es wird als ein fundamentaler Prozess der menschlichen Lebenspraxis und
Erinnerungsarbeit beschrieben, der alle drei Zeitdimensionen verbindet, die Vergangenheit
mit der Gegenwart mit der Zukunft.® Riisen bezieht den Begriff weiter auf die Ausbildung
eines Geschichtsbewusstseins.!! Als Geschichtsbewusstsein wird dabei die Sinnbildung tiber
die Zeiterfahrung verstanden.!? Das heiRt, es geht darum, wie historischen Ereignissen aus
heutiger Sicht ein Sinn verliehen wird und wie diese Bedeutungen zukiinftiges Handeln leiten
kénnen. Geschichte und das Lernen dariber sind also nicht rein auf die Vergangenheit
bezogen, sondern missen stets im Hier und Jetzt verortet werden. In der Geschichtsdidaktik

wird dies als Lebensweltbezug der Lernenden definiert.

Diese Masterarbeit hat zum Ziel, die Potenziale der Quellenart lebensgeschichtliches Video-
Interview, welche in der Holocaust Education einen wichtigen Platz einnimmt, in ihrem Einsatz
im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe |, mit dem Fokus auf Mittelschulen, zu erforschen.
Das Video-Interview wird in den kommenden Jahren die einzige Moglichkeit darstellen
Uberlebenden des NS-Regimes audiovisuell zu ,begegnen”. Daher ist es wichtig, die
Moglichkeiten zu ergriinden, wie mithilfe dieser Quellen historisches Lernen im Themenfeld

Shoah gelingen kann.

8 vgl. Bundeministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrpline der Mittelschule, Fassung vom
2.4.2021, URL:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850

9 Riisen 2015, 64.

10ygl. Riisen 2015, 64.

1 vgl. ebd., 76-78.

12ygl. ebd., 64.



1. Holocaust Education

1.1. Entstehung

Die Holocaust Education stellt heute den wichtigsten und am intensivsten beschriebenen
Ansatz zur padagogischen und didaktischen Vermittlung der Shoah im Geschichtsunterricht
sowie im Bildungsbereich allgemein dar. Die Entstehung des Konzepts der Holocaust
Education ist dabei eng an die generelle Auseinandersetzung mit den historischen Ereignissen
der NS-Zeit und die Debatte Uber deren Bedeutung fir Gegenwart und Zukunft geknipft.
Erste Ansatze einer Padagogik, welche sich der Aufarbeitung und Vermittlung des Themas
Shoah verschrieb, gab es bereits nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs, wenngleich die
Begriffe ,Shoah” und ,Holocaust” zu dieser Zeit noch nicht existierten.!®> Im Zuge der
sogenannten Re-Education, dem Erziehungsprogramm durch die alliierten Siegermachte in
Deutschland, nahm die Konfrontation mit den Verbrechen der NS-Diktatur an der jldischen
Bevolkerung eine wichtige Rolle im Prozess der Demokratisierung Deutschlands ein.'® In einer
frihen Phase der offentlichen Erinnerung und Reflexion (iber die damals jlingste Geschichte
wurden daher bereits Erlebnisberichte von Verfolgten und Widerstindigen publiziert,
begleitet von einer breiten Besinnungsliteratur und zahlreichen Zeitschriften, die sich der
Verarbeitung des Nationalsozialismus widmeten. Weiter enthielten die erzieherischen
Malnahmen der Amerikaner in Deutschland einen verpflichtenden Besuch eines ehemaligen

Konzentrationslagers.

In Osterreich ergab sich durch die Moskauer Deklaration von 1943 eine géinzlich andere
politische Ausgangssituation fir den Umgang mit der unangenehmen NS-Vergangenheit. In
dem Dokument hiel$ es: ,The Government of the United Kingdom, the Soviet Union and the
United States of America are agreed that Austria, the first free country to fall victim to Hitlerite
aggression, shall be liberated from German domination.”*® Darauf aufbauend konnte der

damalige AuBenminister, Leopold Figl, in der Verhandlung des Staatsvertrags 1955 erzielen,

13 Zur Entstehung der beiden Begriffe siehe Kapitel 1.2. dieser Arbeit, 9.
14 vgl. Matthes/Meilhammer 2015, 9.

15 vgl. Benz 2015, 32.

18 Kiihberger 2017, 397 zitiert Keyserlingk 1988, 207.



dass Osterreichs Mitschuld am Zweiten Weltkrieg aus dem Dokument gestrichen wurde.
Osterreich wurde so offiziell zum ersten Opfer der Nationalsozialisten gemacht und der
sogenannte Opfermythos war geboren, welcher (iber lange Zeit hinweg, bzw. teilweise heute

noch zum akzeptierten Geschichtsnarrativ zihlt.}’

Die erzieherischen MalBnahmen der amerikanischen Besatzung etwa in Deutschland flihrten,
so Wolfgang Benz, jedoch nicht so sehr zum gewiinschten Nach- und Umdenken in Bezug auf
die damals junge nationalsozialistische Vergangenheit, sondern wurde als aufgezwungen
empfunden und unterstlitzte eher eine Abkehr von der Reflexion Uber die eigene
Vergangenheit unter der deutschen Bevolkerung. Zudem kam es durch den erfolgreichen
Wiederaufbau der Politik und Wirtschaft zur Tradierung alter, unter anderem antisemitischer
Strukturen, welche sich mit latenten Schuldgefiihlen verbanden und eine Auseinandersetzung
mit der NS-Zeit zusatzlich erschwerten. Aulerdem wurde die Teilung Deutschlands in die BRD
und DDR als ein weiterer Faktor angefiihrt, welcher eine gegenseitige Schuldzuweisung in
Bezug auf die Ursachen des NS-Regimes innerhalb der gesamt deutschen Bevélkerung
begunstigte.’® Eine sogenannte ,Erinnerungskonkurrenz” zwischen BRD und DDR prégte
somit Uber lange Zeit das Geschichtsbild der Deutschen und forderte die Ungewissheit tiber
den und eine Abkehr von der Shoah.'®?° Parallelen zwischen Deutschland und Osterreich
bestehen insofern, dass auch in Osterreich alte antisemitische Strukturen nach Ende des
Zweiten Weltkriegs weiterbestehen konnten. Dies zeigen Fdlle wie der des dsterreichischen
Historikers Taras Borodajkewycz, welcher trotz seiner nationalsozialistischen Vergangenheit

bis zu seiner Zwangspensionierung 1966 an der Universitat fiur Welthandel unterrichtete.?!

Einen bahnbrechenden theoretischen Ansatz fiir die folgenden Konzepte zur Aufarbeitung
der NS-Vergangenheit in Deutschland lieferte in den 1960er Jahren Theodor W. Adorno mit

seinem Essay und Pladoyer fiir eine ,,Erziehung nach Auschwitz”. So beginnt er seinen Aufsatz

17 vgl. Demokratiezentrum Wien 2014, URL: http://www.demokratiezentrum.org/wissen/timelines/der-
opfermythos-in-oesterreich-entstehung-und-entwicklung.html (aufgerufen 14.9.2020).

18 vgl. Benz 2015, 32.

1¥vgl. ebd., 35f.

20 Zudem Uberlagern sich heute in der ehemaligen DDR manche Erinnerungsorte und Gedenkstitten der Shoah
mit denen des Kommunismus, was auf eine potenzielle Konkurrenz von Erinnerungskulturen und deren
gesellschaftliches und politisches Interesse hindeutet. Siehe dazu Kapitel 3.2. dieser Masterarbeit.

21 ygl. Kniefacz, Die Borodajkewycz-Affiare 1965, URL: https://geschichte.univie.ac.at/de/artikel/die-
borodajkewycz-affaere-1965 (aufgerufen 18.3.2021).



mit einem klaren Appell an Pddagoginnen und die Gesellschaft im Allgemeinen: ,Die
Forderung, daf [sic] Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung.“?? Dabei
stellt Adorno die Shoah, er verwendet als Synonym dafiir ,Auschwitz”, in Relation zu anderen
Volkermorden und gibt etwa den Genozid an der armenischen Bevélkerung in der Tirkei zur
Zeit des Ersten Weltkriegs an, und begriindet weiter: ,Der Vélkermord hat seine Wurzel in
jener Resurrektion des angriffslustigen Nationalismus, die seit dem Ende des neunzehnten
Jahrhunderts in vielen Léndern sich zutrug.“?® Er fordert zudem, dass man ,,die Mechanismen
erkennen [musse), die die Menschen so machen, daf [sic] sie solcher Taten fdhig werden."**
Seine ,Erziehung nach Auschwitz” verortet Adorno dabei einerseits in der friihkindlichen
Erziehung und in der allgemein gesellschaftlichen Aufklarung, welche ein Klima zu schaffen
habe, das eine Wiederholung des Holocaust verunmdogliche.?> Denn ,[...] die Wiederkehr oder
Nichtwiederkehr des Faschismus [ist] im Entscheidenden keine psychologische, sondern eine
gesellschaftliche Frage [...].“?®* Wenn Adornos Plddoyer auch einen groRen Spielraum fir die
konkrete padagogische Praxis lasst, deutet er in seiner Argumentation immerhin die
gesellschaftliche und somit schulische Verantwortung an, die Shoah auf reflexive Weise zu

thematisieren und nicht weiterhin zu vergessen bzw. zu verschweigen.

Einen Schritt in Richtung Institutionalisierung sowie Internationalisierung der Holocaust
Education setzte in den spaten 1990ern der damalige schwedische Premierminister Géran
Persson aufgrund einer Umfrage unter schwedischen Jugendlichen, welche ergeben hatte,
dass deren Mehrheit nicht sicher war, ob es die Shoah tatsichlich gegeben habe.?” Im Jahr
1998 wurde mit der Griindung der Task Force for International Cooperation on Holocaust
Education (ITF) eine internationale Organisation geschaffen, die sich die Férderung des
Lernens Uber die Shoah zum Ziel setzte.?® Eine derartige internationale
Regierungsorganisation, die sich der Bedeutung eines historischen Geschehens, in dem Fall

der Shoah, in Gegenwart und Zukunft und der aktiven Auseinandersetzung damit auf

22 Adorno 1971, 88.

3 Ebd., 89.

24 Ebd., 90.

2 vgl. ebd., 91.

26 Ebd., 92.

27 Vgl Sigel 2015, 58.

28 \/gl. Dreier 2011, 185.



Regierungsebene verschreibt, hatte es bis zu diesem Zeitpunkt nicht gegeben.?® Die
gemeinsame Zielsetzung wurde in einem Mission Statement aus dem Jahr 2000 in acht
Punkten festgehalten.3° Zunichst wird darin die Beispiellosigkeit und zugleich die universelle
Bedeutung der Shoah fiir die gegenwartige Gesellschaft hervorgehoben. Die Erinnerung an
die Verbrechen des NS-Regimes und an die Shoah, sowie auch an die Widerstandigen, welche
im Kampf gegen den Nationalsozialismus meist ihr Leben verloren, miisse einen festen Platz
im kollektiven Gedachtnis einnehmen. Aulerdem seien durch die Vermittlung des Holocaust
in der Bildungsarbeit und der weiteren intensiven wissenschaftlichen Bearbeitung der
historischen Ereignisse der NS-Zeit gegenwartige Tendenzen von Rassismus, Antisemitismus
und Auslanderfeindlichkeit zu bekdampfen und Voélkermord sowie ethnische Sauberung in
Zukunft zu verhindern.

Alle Mitgliedstaaten verpflichten sich aktiv diesen Bemiihungen in Bildung, Forschung und
Offentlichkeitsarbeit nachzugehen. 2001 trat auch Osterreich dieser Organisation bei. Aus der
ITF ist die heute aktive International Holocaust Remembrance Alliance (IHRA)
hervorgegangen. Osterreich ist nach wie vor einer der 14 Mitgliedstaaten dieser
nachfolgenden Organisation.3! Im jahrlichen Bericht der IHRA werden die wichtigsten
Errungenschaften, Entwicklungen, Entscheidungen und ,personlichen Highlights“ der
Abgeordneten (,personal highlights of our delegates“3?), wie es auf der offiziellen Website
heift, zusammengefasst.3® Als groRte Errungenschaft wird dabei die ,Ministerial
Declaration“34 genannt, eine Erkldrung, welche wihrend der Organisationskonferenz 2020
entstanden ist. Dieses derzeit aktuelle Statement bezieht sich auf den im Jahr 2000 durch die
ITF veroffentlichten Text und unterstreicht in 14 Punkten erneut die Notwendigkeit des
Erinnerns, der Vermittlung und der Erforschung der Shoah. Im Unterschied zur Erklarung von
2000 wird auch der Genozid an den Roma explizit in den Punkten 4, 8 und 9 erwdhnt. Zudem

wird im Vergleich zur Erklarung von 2000 zur veranderten Situation in Bezug auf verfligbare

29 y/g|. Sigel 2015, 59.

30 vgl. https://www.erinnern.at/themen/e_bibliothek/didaktik/methodik-didaktik-
1/Erklarung%20des%20Stockholmer%20Internationalen%20Forums%20uber%20den%20Holocaust.pdf
(aufgerufen 14.9.2020).

31 vgl. https://www.holocaustremembrance.com/about-us/countries-membership (aufgerufen 14.9.2020).
32 https://www.holocaustremembrance.com/about-us/annual-report (aufgerufen 14.9.2020).

33 Derzeit sind die Jahresberichte der IHRA von 2015 bis 2019 unter
https://www.holocaustremembrance.com/about-us/annual-report (aufgerufen 14.9.2020) abrufbar.

34 vgl. https://www.holocaustremembrance.com/about-us/ihra-2020-ministerial-declaration (aufgerufen
14.9.2020).



Quellen und Zeitzeuglnnen der NS-Zeit Stellung genommen. Es heiBt nicht langer wie noch
vor 20 Jahren ,[n]lach einem halben Jahrhundert ist er zeitlich noch hinreichend nah, dass
Uberlebende Zeugnis ablegen kénnen iiber die Schrecken, die die jiidischen Mitmenschen
durchleiden mussten“.3> In der aktuellen Erklarung wird vielmehr die Dringlichkeit
unterstrichen, Archivmaterial, Zeitzeuglnnenberichte und authentische Gedenkstatten und
Orte der Erinnerung zu identifizieren, zu erhalten und fiir Bildungsarbeit, Gedenken und
Forschung verfligbar zu machen (,,Underline the importance of identifying, preserving, and
making available archival material, testimonies and authentic sites for educational purposes,

commemoration and research”).?®

Methodisch wurde von Anfang an, beginnend mit der Re-Education, das Medium Film als ein
zentrales Mittel der stlckweisen Aufklarung und Vermittlung der Shoah, sowie der
Erinnerung an die Graueltaten des NS-Regimes in der Gesellschaft eingesetzt. Seit Ende des
Zweiten Weltkriegs wurden Filme von den Alliierten eingesetzt, um etwa Uber die Existenz
von Konzentrationslagern und den grausamen Realitaten der jldischen Bevolkerung wahrend
des Nationalsozialismus aufzukldaren. Zu nennen ist hierbei der Film eines Hollywood
Regisseurs mit dem Titel , Todesmiihlen” aus dem Jahr 1945, welcher 1946 in den Kinos der
US-Besatzungszone gezeigt werden musste.3” AuBerdem arbeiteten die bekannten
Regisseure Alfred Hitchcock und Billy Wilder ebenfalls 1945 an Filmmaterial, welches im
selben Jahr wahrend der Befreiung verschiedener Konzentrationslager von den Alliierten

Ill

aufgenommen worden war und zu einem Lehrfilm namens ,Night will fall“ fiir die Deutschen
zusammengeschnitten werden sollte. Jedoch wurde dieses Filmprojekt zu jener Zeit nicht
fertiggestellt, aber 2014 von André Singer zu Ende gebracht.3® Im Jahr 1978 erreichte
schlieBlich die US-Amerikanische TV-Serie ,Holocaust” eine weitaus breitere Offentlichkeit
und Rezeption. Die Serie wurde 1979 erstmals im deutschsprachigen Fernsehen ausgestrahlt

und ihr wirtschaftlicher Erfolg sowie die positive Resonanz des Publikums machte den Begriff

35 vgl. Punkt 1 der Erkldrung des Stockholmer Internationalen Forums iiber den Holocaust, URL:
https://www.erinnern.at/themen/e_bibliothek/didaktik/methodik-didaktik-
1/Erklarung%20des%20Stockholmer%20Internationalen%20Forums%20uber%20den%20Holocaust.pdf
(aufgerufen 14.9.2020).

36 vgl. Punkt 10 der Erkldrung von 2020, URL: https://www.holocaustremembrance.com/about-us/ihra-2020-
ministerial-declaration (aufgerufen 14.9.2020).

37 vgl. Benz 2015, 37.

38 vgl. https://www.mdr.de/zeitreise/night-will-fall128.html (aufgerufen 25.11.2020).



»Holocaust” als Synonym fiir den Genozid an den europdischen Juden wahrend der NS-Zeit
populdr.3® Viel wichtiger noch ist die Rolle dieser Serie als AnstoR fiir eine tiefere
Auseinandersetzung mit der Shoah zu sehen, war sie doch Anlass einer beginnenden
offentlichen Debatte Uber den Judenmord in den Landern der TaterInnen. Auch der Kinofilm
»Schindler’s list“ von Hollywood Regisseur Stephen Spielberg aus dem Jahr 1993 regte erneut
die tiefere Reflexion liber die NS-Vergangenheit an und fihrte aulerdem zur Griindung der
USC Shoah Foundation.®® Diese wurde mit den Einnahmen aus dem Film finanziert und
leistete einen zentralen Beitrag zur Holocaustforschung, indem Interviews mit tausenden
Uberlebenden der Shoah gefiihrt, aufgezeichnet und in digitaler Form der Forschung und

Bildung zuganglich gemacht wurden.*!

1.2. Definitionsversuche

Wahrend im deutschsprachigen Raum neben dem Begriff ,,Holocaust Education” haufig auch
von ,Holocaust-Erziehung” die Rede ist, hat sich der englischsprachige Terminus international
durchgesetzt. Dabei ist der zentrale Begriff ,,Holocaust”, der als Basis fiir die Bezeichnung
padagogischer Anndaherungen an die Shoah dient, fiir die Benennung der Verbrechen an der
judischen Bevolkerung Europas im Zuge des NS-Regimes durchaus umstritten. Sowohl
,Holocaust” als auch ,Shoah” bezeichnen den Genozid an Juden und Jidinnen. Wahrend
»,Shoah” urspringlich ein hebrdisches Wort aus der Bibel ist und mit ,Vernichtung”,

Ill

,Verderben” und , Verwistung®, oder auch , Unheil” bzw. ,groRe Katastrophe” lbersetzt
werden kann, wird dieser Begriff auch im Neuhebrdischen dem Begriff des ,Holocaust”
vorgezogen. Dieser stammt namlich aus einer griechischen Bibellibersetzung und meint in
seinem Ursprung ein religios-rituelles ,Ganzopfer”, bei dem ein Tier am Altar als Brandopfer
dargeboten wurde. Kritiker argumentieren, der Begriff ,,Holocaust” wiirde in dem Sinne das
Menschheitsverbrechen an den europdischen Juden im Zuge des NS-Regimes verschleiern

und verharmlosen, eine Kritik, hinter dies sich gréBtenteils auch die jidische Community

stellt.*?

39 vgl. Benz 2015, 38.

40 Sjehe auch Kapitel 2.4. dieser Arbeit, 41.
41 vgl. Benz 2015, 39.

42 vgl. Matthes/Meilhammer, 2015, 10.



Unabhangig von Begrifflichkeiten nimmt die Shoah in der Erinnerungskultur Europas im 20.
Jahrhunderts einen zentralen Stellenwert ein, so Anton Pelinka in seinem Versuch die
Bedeutung des historischen Phdnomens zu verorten.*® Obwohl sich Historikerlnnen und
Lehrerlnnen dartber einig sind, dass die Shoah und dessen historischer Kontext auch einen
fixen Platz in der schulischen sowie 6ffentlichen Vermittlungsarbeit einnehmen sollen, steht
eine eindeutige und geteilte Definition der Holocaust Education aus. Wie Robert Sigel
konstatiert, existiere keine eindeutige Definition und die inhaltliche Auslegung sei zudem

breit:

,Wdéhrend Formulierungen wie ,teaching about the Holocaust’, ,teaching the
Holocaust’, ,studying the Holocaust’, ,learning about the Holocaust’ nahe an einem
konkreten, der Vermittlung eines geschichtlichen Ereignisses verpflichteten
Verstindnis angesiedelt sind, deckt der Begriff Holocaust Education auch Erziehungs-
und Unterrichtsmodelle einer Erziehung zur Toleranz, Erziehung zur Wertschdtzung
von Verschiedenheit, Menschenrechts-Erziehung, Antirassismus-Erziehung,
Vorurteilsprédvention ab.

In der Einleitung zum Tagungsband , Holocaust Education im 21. Jahrhundert” wahlen die
beiden Herausgeberinnen Eva Matthes und Elisabeth Meilhammer einen dhnlich offenen

Definitionszugang:

»Holocaust Education’ ist international zur heute (iblichen Bezeichnung fiir
Erziehungs- und Bildungsbemiihungen im Anschluss an den Holocaust geworden.
Einen genauen Konsens tliber die genaue inhaltliche Fiillung und Akzentuierung dieser
Bezeichnung gibt es allerdings nicht. ,Holocaust Education’ wird vielmehr fiir
unterschiedliche pddagogische Ansdtze, Methoden und Praktiken verwendet, die
teileweise unverbunden ohne systematisch entwickelte gemeinsame theoretische
Bezugspunkte nebeneinander stehen.“*®

Somit bezieht sich die Holocaust Education prinzipiell nicht nur auf die schulische Bildung,
sondern auch auf auBerschulischen Unterricht und den offentlichen Diskurs. Wahrend in
Sigels Definition der Holocaust als historisches Ereignis tendenziell einen exemplarischen

Stellenwert fiir eine Moral- und Werteerziehung einnimmt, betonen Matthes und

43 vgl. Pelinka 2011, 26.
44 Sigel 2015, 61.
45> Matthes/Meilhammer 2015, 10.
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Meilhammer die Bandbreite der Ansatze, welchen es einer gemeinsamen Systematisierung

mangle.*

Auf der Website der Bundeszentrale fiir Poltische Bildung wird die Holocaust Education
folgendermalBen umrissen: Es gehe dabei nicht so sehr um eine Vermittlung kognitiven
Wissens (iber den Holocaust, um es in Adornos Worte zu fassen eine Erziehung Uber
Auschwitz, sondern sie wird eher als Moral- und Werteerziehung verstanden, die gegen
Rassismus, Rechtsextremismus, Antisemitismus und Fremdenfeindlichkeit immunisieren soll.
Wie dieses Uberhdhte Ziel erreicht werden kann, bleibt dabei aber ausgespart. Die
Vermittlung historischen Faktenwissens Uber den Holocaust trete in dieser Auslegung
jedenfalls tendenziell in den Hintergrund, wobei darauf in der historischen
Auseinandersetzung sicherlich nicht verzichtet werden kann. Gleichzeitig lasse sich der
Holocaust aber weder zu einem bloRen historischen Ereignis noch zu einem beliebigen
Beispiel fiir einen Genozid reduzieren. Daher missten neben der Vermittlung kognitiven
Wissens die Auseinandersetzung mit Erinnerungsabwehr und Schuldprojektionen auf die
Opfer des Holocaust, welche zu einem sogenannten ,,sekundaren Antisemitismus” fiihren

kénnen, ein zentrales Anliegen schulischer Bildung sein.’

Grundsatzlich lasst sich feststellen, dass sich die Holocaust Education in ihrer Auslegung auf
einem Kontinuum zwischen zwei Polen bewegt. Matthes und Meilhammer unterscheiden hier
zwei Strange: zum einen den historisch kognitiven und zum anderen den allgemein
moralpadagogischen Zugang zur Vermittlung der Shoah und der Zielsetzung einer Behandlung
dieses Themas im Unterricht.*® In historisch kognitiv ausgelegten Konzepten wird zuerst die
Einzigartigkeit der Shoah als historisches Ereignis unterstrichen und das Ziel einer solchen
Padagogik bzw. Geschichtsdidaktik sei es, Wissen dariiber zu vermitteln. Hierbei findet erst
im zweiten Schritt eine Reflexion mit Bezug zu Gegenwart und Zukunft der Lernenden und

somit der Lebensweltbezug zu den Schiilerinnen statt. Sigel sieht diese Tendenz in einem ,,[...]

46 vgl. Matthes/Meilhammer 2015, 61.

47 vgl. Wetzel 2008, Holocaust-Erziehung, in: Website der Bundeszentrale fiir Politische Bildung, URL:
https://www.bpb.de/geschichte/zeitgeschichte/geschichte-und-erinnerung/39843/holocaust-erziehung
(aufgerufen 15.9.2020).

48 vgl. Matthes/Meilhammer 2015, 11.
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Geschichtsunterricht, der selbstreflexiv zu analysieren sucht, was geschah, wie es geschah und
warum es geschah.“*

In allgemein moralpadagogischen Ansdtzen wird die Shoah in Bezug zu anderen
Volkermorden und Menschenrechtsverletzungen gesetzt und dient in seiner Historizitat als
Beispiel von Genozid, den es in Zukunft zu vermeiden gilt. Hier versteht sich die Holocaust
Education also ,[...] in einem allgemeineren Sinn als Menschenrechtsbildung und -erziehung,
als eine lernende Auseinandersetzung mit Fragen nach dem Bdsen und Guten und nach
individuellen wie kollektiven Wahl- und Handlungsméglichkeiten.“>° Sozialpsychologische
Lernprogramme, welche den Geschichtsunterricht vor allem als Praventionsmittel sehen, sind
hier einzuordnen.>! Kritiker entgegnen vor allem letzteren Ansitzen mit dem Vorwurf einer
Entkontextualisierung der historischen Ereignisse sowie einer moralisierenden Padagogik.

In beiden Richtungen ist aber die Frage zentral ,[...] wie und warum der Holocaust méglich
wurde, und die Frage, was die Erinnerung an den Holocaust dazu beitragen kann, um das
Bewusstsein fiir Menschenrechte und ihre Verletzungen zu schérfen.”“>? AuBerdem haben die
Ansdtze gemein, dass die Vermittlung gegeniiber dem Gedenken vorrangig behandelt wird
und stets ein Gegenwarts-und Zukunftsbezug herzustellen ist, das heillt ,[..] ihr
unverzichtbarer Beitrag fiir ein friedliches und respektvolles Zusammenleben in Gesellschaft

und Welt in Gegenwart und Zukunft gewiirdigt wird.“>3

So existieren zuletzt auch Mischformen, welche beide genannten Zugdnge zu kombinieren
suchen und einzelne Elemente aus beiden aufgreifen. Ein Beispiel dafir liefert Pelinkas Ansatz
den Holocaust zu ,verstehen”. Den Holocaust zu verstehen, heif$t zu versuchen, rational mit
dem Thema umzugehen. Dies sei nur moglich, indem die Geschehnisse in einen historischen
und aktuellen Kontext gebracht und mit anderen Phanomenen des Genozids verglichen
werden, gleichzeitig aber nicht zu einem undifferenzierten Sammelbegriff verkommen.>*
Auch Matthes und Meilhammer heben hervor, dass eine Kontextualisierung in regionalem

Sinn wiinschenswert sei, weil dadurch die Gefahr, Konzepte pauschalisiert, unreflektiert und

49 Sigel 2015, 61.

50 Matthes/Meilhammer 2015, 11.
51vgl. Sigel 2015, 61.

52 Matthes/Meilhammer 2015, 11.
53 Ebd., 11.

54 pelinka 2011, 28.
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ohne nationale Eigenheiten zu (ibernehmen, gemindert werden kann.>> Vor allem im
deutschsprachigen Raum zeichnen sich die Zugange zur Holocaust Education durch den
Versuch aus, beide Anspriiche an die Vermittlung des Themenfelds zu vereinen. Das heit, es
wird einerseits versucht, den historischen Ereignissen in ihren Spezifika Rechnung zu tragen
sowie systematisches Wissen dazu zu vermitteln und gleichzeitig den Gegenwartsbezug zu
gewadhrleisten. Letzteres kann etwa in Form der Verknipfung der Holocaust Education und
Menschenrechtsbildung, Demokratieerziehung oder Antirassismus-Bildung realisiert werden.
Es scheinen vor allem regionale Unterschiede und die damit zusammenhdngenden
Unterschiede in Bezug auf historische Rollen und Geschichtsbilder Gber die NS-Zeit zu sein,
welche die Ausrichtungen und Zielsetzungen der Holocaust Education pragen. Aus diesem
Grund werden im ndchsten Kapitel die historischen Rahmenbedingungen der Holocaust

Education in Osterreich ndher behandelt.

1.3. Osterreichs Umgang mit seiner NS-Vergangenheit

Bis in die 1980er Jahre, also Uber 40 Jahre nach der Machtiibernahme des NS-Regimes in
Osterreich im Jahr 1938, spielte die Holocaust Education weder in pddagogischer Praxis, noch
im gesellschaftlichen oder politischen Diskurs hier eine wichtige Rolle.>® Wie bereits in Kapitel
2.1. erwahnt, entstand basierend auf der Moskauer Deklaration von 1943 im Staatsvertrag
von 1955 der Mythos Osterreichs als 1. Opfer Hitlers durch den , Anschluss“ an das ,Dritte
Reich”.>” Obgleich in diesem Dokument auch von der Beteiligung Osterreichs am NS Regime
und seiner Mitverantwortung am Krieg sowie von 6sterreichischen Widerstandsbewegungen
die Rede, hat sich vor allem der Passus zu Osterreich als Opfer stark verbreitet. Brigitte Bailer

schreibt dazu:

»Die in der Moskauer Deklaration angesprochenen Themen erfuhren nach der
Befreiung  Osterreichs  unterschiedliche  politische — und  gesellschaftliche
Aufmerksamkeit und wurden entsprechend verschieden rezipiert. Im Zentrum stand

55 Vgl. Matthes/Meilhammer 2015, 11.

%6 vgl. Bastel 2010, 63.

57 Als sich im Oktober 1943 die AuBenminister der USA, der Sowjetunion und Englands trafen, um eine
mogliche Neuordnung fiir die Zeit nach dem Krieg zu diskutieren, wurde in einem fiir Osterreich zentralen
Passus festgehalten, dass dieses Land als erstes freie Land der Angriffspolitik Nazi-Deutschlands zum Opfer
gefallen war. Vgl. Helmut, Konrad, Moskauer Deklaration, Website des HdGO, URL:
https://www.hdgoe.at/moskauer-deklaration (aufgerufen 18.3.2021).
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dabei die Opferthese, wie dies auch in der Proklamation der &ésterreichischen
Unabhdngigkeit vom 27. April 1945 deutlich zum Ausdruck kommt.“>8

In der hier erwdhnten Proklamation iiber die Selbststandigkeit Osterreichs vom 27. April 1945
wurde Osterreich nun politisch als Opfer dargestellt. Jegliche Mitschuld und die aktive
Beteiligung am NS-Regime wurden nun verschwiegen. Politisch wollte Osterreich keine
Verantwortung fir die begangenen Verbrechen lGbernehmen und eine Art Mythos der
sauberen &sterreichischen Wehrmacht wurde aufgebaut.®® In einer Rede Leopold Figls aus

dem Jahr 1945 ist diese Position deutlich erkennbar:

,Sieben Jahre schmachtete das dsterreichische Volk unter dem Hitlerbarbarismus.
Sieben Jahre wurde das dsterreichische Volk unterjocht und unterdriickt, kein freies
Wort der Meinung, kein Bekenntnis zu einer Idee war méglich, brutaler Terror und
Gewalt zwangen die Menschen zu blindem Untertanentum. “¢°

Neben der eindeutigen Positionierung Osterreichs als Opfer Hitlers und der NS-Diktatur
beschreibt Bundeskanzler Figl die historische Vergangenheit in isolierter Weise, wenn er von
sieben Jahren Unterjochung und Unterdriickung spricht. Dabei werden die stlickweise
Auflésung des demokratischen Systems in Osterreich und die Verfolgung politischer Gegner
wahrend des Austrofaschismus von 1933-1938 vollig ignoriert und eine vereinfachte

Schuldzuschreibung vorgenommen.5?

So wie die Mitschuld an den Verbrechen des NS-Regimes offiziell aus dem
Grindungsdokument der Zweiten Republik, dem Staatsvertrag von 1955, gestrichen wurde,

wurde die verschwiegene und verdrangende Haltung gegentiiber der jlingsten Vergangenheit

58 Bailer 2015, 168f.

59 vgl. Mittnik 2017, 223.

80 Mittnik 2017, 224, zitiert Figl, 1945, 1.

61 Als Austrofaschismus, frither auch als ,Standestaat” bekannt, wird die in Osterreich zwischen 1933/34 bis
1938 ausgeiibte diktatorische Herrschaftsform bezeichnet, welche sich stark am Faschismus Mussolinis
orientierte und im Grunde ein autoritdres Regime darstellte. Getragen wurde der Austrofaschismus von der
paramilitarischen Gruppe der Heimwehr der christlich-sozialen Partei und dem politischen Katholizismus. 1930
waren im Korneuburger Programm die Prinzipien des Austrofaschismus formuliert worden und 1933 folgte die
Ausschaltung des Parlaments und somit das Ende des demokratischen Rechtsstaats bzw. der Ersten Republik in
Osterreich. In diesem Einparteiensystem wurden politische Gegner verfolgt und im Zuge einer politischen
Radikalisierung bekdampft und in Lagern inhaftiert. Abgelost wurde der Austrofaschismus 1938 durch die
Machtiibernahme des nationalsozialistischen Deutschlands, wobei das autoritire System in Osterreich bereits
in Grundzigen das NS-Regime vorbereitete. Vgl. Demokratiezentrum Wien, Austrofaschismus, URL:
http://www.demokratiezentrum.org/wissen/wissenslexikon/austrofaschismus.html (aufgerufen 23.9.2020).
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neben der Politik auch von der dsterreichischen Bevdlkerung bis in die spaten 1960er Jahre
unreflektiert Gbernommen. Raoul Kneucker beschreibt die Situation in den Familien der

Nachkriegsjahre sehr treffend:

»Von den traumatisierten Opfern abgesehen, blieb die betroffene Generation aus
Scham, Scheu und Betroffenheit stumm, vor allem in den Familien. Niemand sah
einen Anlass zu berichten, zu reden. Kinder splirten die Peinlichkeit, merkten, dass ein
heikler, unangenehmer Fragekomplex vorliegt, den zu vermeiden offensichtlich
Konflikte zwischen allen Familienmitgliedern erspart. Friih hiefs es, Vergangenes
mége ruhen, es sei endlich ein Schlussstrick zu ziehen, man solle in die Zukunft
schauen. Und wenn GrofSeltern fiir Eltern ,eingesprungen” sind, so ist daran zu
erinnern, dass lber GrofSeltern vieles emotional und unreflektiert transportiert wird,
was Vorurteile oft erst grundlegt. Die Chance, dass Opfer und Téiter gemeinsam ihre
Geschichte bearbeiten, wurde kaum gendiitzt. Kontakte mit den Opfern wurden kaum
gesucht. 2

Dabei weist Christoph Kiithberger darauf hin, dass der ,,Opfermythos“ nicht nur von Osterreich
getragen wurde, sondern auch in der internationalen Politik als offizielles Narrativ verankert

war:

»It became a far too convenient stance also in foreign policy not to consider Austria a
successor state to the ’Third Reich’, remaining in the role of victim. The main
argument can be summarized as follows: ‘Since there was no state and no Austrian
Government, there is no shared responsibility for the crimes of the Nazi regime. There
was a clear move to a post-war consensus that Austria, as ‘a country occupied by
Germany, was not constitutionally obliged to take reparations and bore no moral
responsibility because the crimes were committed by the Germans. %3

Erst 1963 ist mit der Griindung des Dokumentationsarchivs des dsterreichischen Widerstands
(DOW) ein erster Schritt im Land des vermeintlich ersten Opfers Hitlers in Richtung einer
aktiven Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit zu erkennen.®* Adornos beriihmte
Rede von 1966, in welcher er sein Pladoyer zur ,Erziehung nach Auschwitz” formulierte,
fiihrte in Osterreich zu keinen weiteren Bemiihungen sich der eigenen Geschichte kritisch zu

stellen. Anders sah dies in Deutschland aus, wo eine breite Rezeption Adornos den Weg fiir

62 Kneucker 2004, 198.
83 Kiihberger 2017, 397, zitiert teilweise Uhl 2001, 19-20.
64 vgl. Bastel 2010, 63.
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eine Holocaust Education ebnete. Die Studentinnenrevolten von 1968 veranderten immerhin
auch in Osterreich das intellektuelle Klima und vor allem viele Junglehrerinnen wurden
inspiriert, die Shoah als einzigartiges historisches Ereignis nun im Unterricht zu

thematisieren.®>

Doch ,[blis in die 1980er-Jahre war die sogenannte , Opferthese” nicht nur Staatsdoktrin,
sondern auch eine Kernaussage des Grofteils der entstehenden Zeitgeschichteforschung“®®,
wie Gerhard Botz es beschreibt. Es sollte jedoch eines regelrechten Skandals bediirfen, um
eine breitere und tiefere Auseinandersetzung mit der bis dahin grof3teils verschwiegenen
Geschichte anzuregen. Einen solchen Skandal bot die Waldheimaffare®” in den 1980er Jahren,
welche endlich AnstoR zu einer Reflexion Uber die antisemitische und nationalsozialistische
Vergangenheit Osterreichs gab. Philipp Mittnik umreiRt die Tragweite und heutige Bedeutung
der Debatte um die politische Vergangenheit des Kandidaten der 06sterreichischen
Prasidentschaftswahl 1986 und ehemaligen UNO-Generalsekretdrs, Kurt Waldheim,

folgendermaRen:

,Diese Affire steht in Osterreich als Synonym fiir die mangelhafte Aufarbeitung der
Osterreichischen Nachkriegsgeschichte, als sich ein Kandidat, Kurt Waldheim, fiir das
Amt des osterreichischen Bundesprdsidenten beworben hatte und mit seiner
nationalsozialistischen Vergangenheit éffentlich konfrontiert wurde. Erstmals in der
Geschichte wurde das Thema einer dsterreichischen Mittéterschaft seribs
thematisiert und wissenschaftlich begleitet. “®8

Der Autor geht dabei aber nicht ndaher darauf ein, was mit der ,,seriésen” Thematisierung der
Osterreichischen Mittaterschaft genau gemeint ist und inwieweit die Diskussion dariiber nun

serios war. Als Beispiel fur eine wissenschaftliche Aufarbeitung antisemitischer Haltungen in

85 vgl. Bastel 2010, 63.

56 Botz 2015, 121.

67 Als Waldheimaffire wird die Debatte um Kurt Waldheim, den OVP-Kandidaten der Wahl zum Osterreichischen
Prasidenten von 1986 bezeichnet, im Zuge welcher die nationalsozialistische Vergangenheit Waldheims, UNO-
Generalsekretdr von 1971-1981, aufgedeckt wurde. Zentraler Diskussionspunkt war Waldheims Versuch seine
Zeit in der Wehrmacht von 1938 bis 1945 als vergessen darzustellen und spéater zu trivialisieren. Kurt Waldheim
wurde trotz des Politskandals und zahlreicher Demonstrationen zum &sterreichischen Prasidenten gewahlt und
bekleidete dieses Amt von 1986-1992. Vgl. Kilhberger 2017, 398. Der Dokumentarfilm ,, Waldheims Walzer” von
Ruth Beckermann aus dem Jahr 2018 bietet einen differenzierten Einblick in die Zeit der Prasidentschaftswahl
und die damit verbundenen Debatten sowie Kurt Waldheims Versuch seine Vergangenheit zu beschonigen. Vgl.
https://www.waldheimswalzer.at/de/ (aufgerufen 23.9.2020).

58 Mittnik 2017, 16.
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Osterreich nach 1945 kann etwa Horst Grubers Arbeit ,Antisemitismus im Mediendiskurs“®?
genannt werden. Darin beschreibt er mithilfe des Begriffs ,nachfaschistischer
Antisemitismus” die Nachkriegssituation in Osterreich, in der ,[...] es seit 1945 eine Kluft
zwischen offizieller Geschichtsschreibung (bzw. -deutung) und subjektivem Geschichtserleben
[gab].“’° Das bedeutet, antisemitische Einstellungen waren nach wie vor in der
Osterreichischen Bevdélkerung vorhanden und wurden informell auch tradiert, derartige
Vorurteile 6ffentlich zu zeigen war jedoch nicht mehr salonfahig.”! Dennoch zeigt Grubers
Untersuchung, dass wahrend der Waldheimaffare Mitte bis Ende der 1980er Jahre zahlreiche

antisemitische Inhalte in dsterreichischen Medien transportiert wurden.”?

Es dauerte nach der Waldheimaffire jedenfalls weitere sieben Jahre bis in Osterreich
politische Schritte gesetzt wurden, um den ,Opfermythos” zu dekonstruieren. Die Rede des
damaligen Bundeskanzlers Franz Vranitzky im Jahr 1991 wird als Wendepunkt in der
offiziellen Erinnerungskultur Osterreichs verstanden. Darin erwihnt er als erstes Mitglied
einer &sterreichischen Regierung die moralische Mitverantwortung Osterreichs an den

Verbrechen des Nationalsozialismus’3:

,Wir bekennen uns zu allen Daten unserer Geschichte und zu den Taten aller Teile
unseres Volkes, zu den guten wie zu den bdsen; und so wie wir die guten fiir uns in
Anspruch nehmen, haben wir uns fiir die bdsen zu entschuldigen — bei den
Uberlebenden und bei den Nachkommen der Toten. Dieses Bekenntnis haben
Osterreichische Politiker immer wieder abgelegt. Ich méchte das heute ausdriicklich
auch im Namen der ésterreichischen Bundesregierung tun; als Mafstab fiir das
Verhdltnis, das wir heute zu unserer Geschichte haben miissen, also als Mafstab fiir
die politische Kultur in unserem Land, aber auch als unseren Beitrag zur neuen
politischen Kultur in Europa.“”*

Ab diesem Zeitpunkt konnte die , Opferthese” nicht langer als Staatsdoktrin gelten und

Osterreich wurde mehr und mehr als Opfer UND Titer des NS-Regimes behandelt und

5 Gruber 1991.

70 Ebd., 27.

"1 ygl. ebd., 26 und 30.

2 Diese medial verbreiteten Vorurteile reichen von der Idee einer jiidischen Weltverschwérung, iiber das
Klischee Juden und Jidinnen seien besonders geschéftstiichtig, bis hin zu Vorwiirfen der Ehrlosigkeit und
Faulheit. Vgl. Gruber 1991, 64-78.

73 vgl. Bastel 2010, 63.

74 Vranitzky, Nationalratsrede 8.7.1991, URL: http://www.politik-lexikon.at/oesterreich1918plus/1991/
(aufgerufen 23.9.2020).
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diskutiert. Auf offizieller politischer Seite bedeutete dies die Bekennung zur
Wiedergutmachung gegeniiber den Opfern und Uberlebenden der Shoah. So wurde 1995 der
,Nationalfonds der Republik Osterreich fiir Opfer des Nationalsozialismus“ gegriindet und
1998 Gesetze zur Restitution gestohlener Kunst und Goldes verabschiedet.”> 2001
unterzeichnete Osterreich das Washingtoner Abkommen, welches die Entschadigungen und

Restitutionen fiir Opfer des Nationalsozialismus regelt,’® und trat im selben Jahr der ITF bei.

1.4. Holocaust Education in Osterreich

In der schulischen Auseinandersetzung mit der Shoah kdnnen nach Kihberger grob vier
Phasen identifiziert werden. Der Autor verweist dabei auf die Verknilpfung schulischer
Vermittlung mit deren gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen, welche im
letzten Kapitel bereits nachgezeichnet wurden. Ab 1945 begann die erste Phase der
Vermeidung (,Avoidance”). Diese war gekennzeichnet von Vermeidungsstrategien,
kollektivem Schweigen und Vergessen, Tabuisierung des Themas, Externalisierung, also der
Abwalzung der Schuld auf Deutschland, und der mangelnden Auseinandersetzung mit dem
Zweiten Weltkrieg und den damit verbundenen Ereignissen. Die zweite Phase setzt er parallel
dazu ebenfalls ab 1945 an und bezeichnet sie als ,Victim-only“, also der Ansicht Osterreich
sei reines Opfer des NS-Regimes gewesen. Diese zeichnete sich durch einen Fokus auf
Inhaltsvermittlung, Informationstransfer, Emotionalisierung inklusive Schock-Didaktik und
Identitdtsbildung aus. Phase drei, Tater/Opfer (,Perpetrator/Victim“) fallt zeitlich in die
,Waldheimaffare” und beginnt somit 1986. Erneut ist fiir diese Phase der Fokus auf
Inhaltsvermittlung charakteristisch, doch werden nun auch zuvor unterdriickte Themen
behandelt und Kontextwissen geklart. Ab dem 21. Jahrhundert setzt die vierte Phase,
pluralistische Erinnerungen (,Pluralistic memories”) ein mit einem fir die aktuelle
Geschichtsdidaktik typischen kompetenzorientierten Zugang, Fallstudien,
Multiperspektivitat, Analyse von Geschichte und Erinnerung als kulturelle Produkte und

Identitatsfindung.”’

75 Vgl. Kithberger 2017, 399f.
76 vgl. https://www.nationalfonds.org/washingtoner-abkommen (aufgerufen 27.10.2020).
77 Vgl. Kithberger 2017, 400. Siehe Tabelle 1 Appendix, 102.

18



Evident sind diese Phasen der schulischen Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus
und der Shoah vor allem in den Schulbiichern aus der jeweiligen Zeit.”® AuBerdem kénnen die
Osterreichischen Curricula Aufschluss dariiber geben. So wurde erst ab 1970 das Thema
Nationalsozialismus fiir die Sekundarstufe I, mit einer Betonung des Themas , Widerstand”
im Osterreichischen Lehrplan verankert, ohne jedoch dabei das Thema Holocaust bzw. Shoah
zu inkludieren.”® Berichte von Schiilerinnen dieser Generation, welche darlegen, dass das
Thema Nationalsozialismus noch bis in die 1980er Jahre im Unterricht ausgeklammert worden
sei, lassen sich im Nachhinein nicht mehr empirisch belegen, unterstreichen jedoch den

Eindruck, welchen Schulbiicher und Curriculum vermitteln.&

Ab den 1990ern entstand laut Heribert Bastel et al. zwar eine groRe Menge an Materialien
und Weisungen zur Holocaust Education®!, jedoch wurde in diesen Jahren in der Vermittlung
des Themas Shoah besonders auf eine sogenannte , Schock-Didaktik” gesetzt, welche liber
Emotionalisierung, Moralisierung und Uberwiltigung nicht hinausging. Derartige Ansitze
seien laut Kiihberger bis heute im Geschichtsunterricht zu finden.®2 Reinhard Krammer zeigt
sich dieser Art von Emotionalisierung insofern skeptisch gegeniiber, weil dadurch die
Entwicklung eines kritischen Verstandnisses gegenliber der NS-ldeologie und Intoleranz
verhindert werde. Vielmehr fiihre der emotionalisierende Zugang zur Holocaust Education zu
einer trivialen und oberflachlichen Auseinandersetzung, ohne dabei rational und
systematisch die Details und Facetten des NS-Regimes zu untersuchen.®® Dennoch lehnt
Krammer Emotionen als Einstieg in das Thema Shoah im Geschichtsunterricht nicht komplett
ab und bemerkt: ,So kann das im Geschichtsunterricht bevorzugte Mittel, Emotionen
anzusprechen und — wenn auch vorsichtige und sensible — Betroffenheit zu forcieren, nur ein

erster, wenn auch wichtiger Schritt sein.“®* Eine Didaktik, die jedoch ausschlieRlich auf dem

78 Vgl. Kithberger 2017, 400f.

S vgl. ebd., 401.

80 |n Gespriachen mit meinen Eltern, Geburtsjahrgidnge 1949 und 1956, iiber deren Geschichtsunterricht in der
Schule (Sekundarstufe | und Il) erzdhlen beide, dass die ,,Geschichte” im schulischen Unterricht mit dem Ersten
Weltkrieg ,endete” und eine Thematisierung des Zweiten Weltkriegs, geschweige denn des Holocaust, nicht
existiert habe. Diese Anekdote erscheint mir sinnbildlich fiir das Verschweigen der 6sterreichischen Rolle
innerhalb des NS-Regimes im offentlichen Diskurs bis in die 1970er Jahre.

81 vgl. Bastel 2010, 63f.

82 ygl. Kithberger 2017, 401.

8 vgl. Krammer 2003, 3.

8 Ebd., 1.
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Hervorrufen von Emotionen aufbaut, kann nicht zum erwiinschten Ziel der Holocaust

Education fihren. Er setzt daher auf Verstehen durch Selbstreflexion und schreibt weiter:

»Ihm muss das Verstehen folgen, das Wissen um die Denkweise und die Psychologie
der Tdterlnnen sowie die Kenntnis ihrer Unauffdlligkeit und Durchschnittlichkeit im
vormaligen ,blirgerlichen” Leben. Die prinzipielle Verfiihrbarkeit der Menschen und
ihre Gefdhrdung, den Verlockungen weltanschaulicher und politischer Patentrezepte
zu erliegen, miissen ebenso in den Blick genommen werden wie die Strategien und
Winkelziige jener, die sich nicht scheuen daraus politisches Kapital zu schlagen. Nicht
um Relativierung von Schuld geht es dabei, sondern um realistische Einschdtzung
politischer Tendenzen und Gefahren in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft und
um die Féhigkeit zur Selbstreflexion. “®>

Weitere Initiativen in den 1990er Jahren im Bereich der Holocaust Education waren 1991 die
Er6ffnung des Jidischen Museums in Hohenems (Vorarlberg), 1992 die Griindung des Vereins
,Gedenkdienst”, 1993 die Neueroffnung des Jlidischen Museums Wien, 1997 die Griindung
des ,Mauthausen Komitee Osterreich (MKO)“ und Ende der 1990er die Neueréffnung der
Gedenkstatte Schloss Hartheim (Oberdsterreich).2® Die Plattform erinnern.at, welche vor
allem in der schulischen Vermittlung durch das Angebot an qualitativen Materialien und
Weiterbildungen im Bereich der Holocaust Education zentral ist, wurde im Jahr 2000 vom
Bildungsministerium als Vermittlungsprojekt fur Lehrerinnen etabliert. Erinnern.at versteht
sich als Institut fur Holocaust Education und ,,[...] férdert den Transfer von historischem und
methodisch-didaktischem Wissen sowie die Reflexion seiner Bedeutung fiir die Gegenwart*.®’
Zudem muss Osterreich seit seinem Beitritt zur ITF, heute IHRA, den allgemeinen Richtlinien
der Institution folgen und sich zur internationalen Zusammenarbeit bekennen. Aullerdem
wird jahrlich ein Bericht, in dem aktuelle Lehrplane, Schulbicher, Fortbildungsangebote fiir
Lehrpersonen, Besucherlnnenzahlen an Gedenkstitten u.A. dokumentiert werden, an die

IHRA verfasst.88

Im schulischen Bereich ist seit den friihen 2000er Jahren die domanenspezifische

Kompetenzorientierung  charakteristisch  fiir die  Geschichtsdidaktik und den

85 Krammer 2003, 1.

8 \/gl. Rajal 2010, 114.

87 vgl. https://www.erinnern.at/ueber-uns/ueber-uns (aufgerufen 27.10.2020).
88 \/g|. Raja 2010, 119.
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Geschichtsunterricht in Osterreich. 2008 wurden diese Kompetenzen®, die im Zuge des
Geschichtsunterrichts von den Schilerlnnen entwickelt werden und zu einem reflektierten
Geschichtsbewusstsein fiihren sollen, auch im Lehrplan verankert.®® Der aktuelle Lehrplan fur
das Fach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung in der Sekundarstufe | und Il enthalt
dabei nicht nur die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Zweiten Weltkrieg und der Shoah,
sondern verlangt auch eine Reflexion Uber das Erinnern im 6ffentlichen Diskurs und eine
mogliche Instrumentalisierung der Geschichte in der Gegenwart. Dabei spielt der Vorgang der
De-Konstruktion eine wichtige Rolle, unter anderem des bereits genannten ,,Opfermythos‘“
in Osterreich.’? Die aktuelle schulische Auseinandersetzung in Osterreich mit der Shoah folgt
also einem domanenspezifischen Zugang, wie Kihberger feststellt: “We can say, then, that
the Austrian curriculum clearly chooses a domain-specific approach (i.e. ‘historical learning’)
for addressing the Holocaust and the Second World War, and thus does not fail to situate the

issue within today’s society (‘representations of the past’).”%?

Neben dem Geschichtsunterricht spielen Gedenkstatten und aulBerschulische Lernorte eine
wichtige Rolle in der Vermittlung der Holocaust Education in Osterreich. Im Jahr 2019 haben
ca. 290.000 Besucherlnnen etwa die KZ-Gedenkstatten Mauthausen und Gusen besucht,
wovon 71.550 Schilerinnen aus dem In- und Ausland waren.%® Zeitzeuglnnen-Gesprache
zahlen laut Elke Rajal ebenfalls zu einem zentralen Bestandteil der Holocaust Education in
Osterreich®, wobei die Organisation dieser sicherlich von engagierten Lehrpersonen abhingt
und in Zukunft, bzw. schon jetzt ein Auslaufmodell der Vermittlung der Shoah darstellt, weil
die Generation derer, welche das NS-Regime personlich erlebt haben, bald zur Ganze

verstorben sein wird.

8 |n der dsterreichischen Geschichtsdidaktik werden die dominenspezifischen Kompetenzen in zwei Bereiche
gegliedert: erstens die vier historischen Kompetenzen, historische Methoden-, Sach-, Orientierungs- und
Fragekompetenz, und zweitens die politischen Kompetenzen, politikbezogene Methodenkompetenz, politische
Sach-, Handlungs- und Urteilskompetenz. Vgl. Taubinger/Windischbauer 2011, 6f und Abb. 1, Abb. 2 Appendix,
103f.

9 vgl. Kithberger 2017, 402/ Bastel 2010, 64.

91 vgl. Kithberger 2017, 403.

92 Kiihberger 2017, 403.

9 vgl. https://www.mauthausen-memorial.org/de/Aktuell/KZ-Gedenkstaette-Mauthausen-Jahresbericht-2019
(aufgerufen 27.10.2020).

% \/gl. Rajal 2010, 123.
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1.5. Aktuelle Herausforderungen und Entwicklungen

Dem eher optimistischen Blick von Kiihberger auf die Holocaust Education in der schulischen
Vermittlung in Osterreich sind an dieser Stelle bestimmte Herausforderungen im Unterricht
Uber das Thema Shoah hinzuzufiigen. Bastel et al. verweisen dabei auf finf Problembereiche

der Holocaust Education in Osterreich:

Erstens ist die Holocaust Education nicht als allgemeines Bildungsziel in den Lehrplanen
verankert, wodurch die Shoah in der schulischen Vermittlung keine zentrale Stellung
einnimmt und es allein den Geschichtslehrerinnen obliegt, das Thema in Zusammenhang mit
dem Zweiten Weltkrieg zu behandeln. Der Holocaust verkomme, so Bastel, auf diese Weise
zu einer von vielen Grdueltaten des NS-Regimes und das Lernpotenzial der Holocaust
Education werde nicht ausreichend ausgeschopft. Aulerdem fiihre dies zu einer isolierten
Betrachtung des Holocaust und die lange nationalistische und antisemitische Vergangenheit
insbesondere in der zweiten Halfte des 19. und des frihen 20. Jahrhunderts werde dabei
ignoriert.>> Zweitens sei der Holocaust im Kontext der Religionserziehung zu thematisieren,
da stereotypische und verschwoérungstheoretische Schuldzuweisungen an Juden und
Judinnen nach wie vor existieren (Schlagwort , Gottesmordvorwurf). Drittens verlieren
Veranstaltungen im Bereich der Erinnerungskultur immer mehr ihren Anspruch kritische
Auseinandersetzung mit der Vergangenheit anzuregen und vor Menschenrechtsverletzungen
zu warnen. Viertens bediirfe es in Osterreich mehr empirischer Studien im Bereich der
Holocaust Education, um die Wirksamkeit ihrer Methoden zu untersuchen und diese
gegebenenfalls anzupassen. Schliellich sei es zentral, die Wurzeln und Umstiande von
Nationalismus und Nationalsozialismus in Zusammenhang mit dem Holocaust in der Schule

zu reflektieren, um ein tiefgriindiges Verstehen zu ermoglichen.%

Bastel et al. formulieren daher die Aufgabe der Holocaust Education in Osterreich
folgendermaRen: ,,Holocaust should be seen both as a unique event and in the wider context

of unreflected nationalism if we want to fulfil Adorno’s 1966 admonition: “The premier

% Vgl. Bastel 2010, 62.
% vgl. ebd., 65f.
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demand upon all education is that Auschwitz not happen again’.”®” Zudem mdisse die
Holocaust Education ganz allgemein ihren Fokus auf die Entwicklung der Fahigkeit der
Schilerlnnen richten, die historischen Ereignisse mit der Gegenwart und der Zukunft zu
verknuipfen.®® Das heiRt, die aktuelle Lebenswelt der Schiilerinnen muss im Vorfeld bedacht

und in die Art der Vermittlung miteinbezogen werden.

Dazu zahlt etwa der Umstand, dass sich die Zusammensetzung der Gesellschaft seit der
Entstehung der Holocaust Education stark pluralisiert hat und somit nicht langer von einem
geteilten und homogenen Geschichtsbild, welches Schiilerinnen in die Geschichtsklasse

bringen, ausgegangen werden kann.

,Holocaust Education in some countries developed at a time when most societies were
perceived as relatively homogeneous and in possession of a relatively uniform shared
experience. Since then, however, these countries have entered a phase in which experience is
increasingly pluralized or globalized and the awareness of pre-existing differences and a
diversity of experience is growing...Unlike classrooms of the past, most of the youth in these
classrooms do not share the same history.”%°

Besonders der letzte Aspekt erscheint in Zusammenhang mit dieser Arbeit als zentral. Nicht
nur in Deutschland®, sondern auch in Osterreich befinden sich zunehmend mehr
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund in den Schulklassen, insbesondere in Mittelschulen,
wobei der Begriff des Migrationshintergrunds eine Vielzahl von Familien- und
Herkunftshintergriinden widerspiegeln kann und es oft nicht klar ist, was er genau beschreibt.
Dieser Kritik am Begriff des Migrationshintergrunds zum Trotz steht aber fest, dass die
Diversitat an dsterreichischen Schulen wachst. Es ist also davon auszugehen, dass sich der
Geschichtsunterricht und die schulische Vermittlung der Shoah nicht langer ausschlieBlich an
dem Teil der Bevolkerung orientieren kénnen, deren Vorfahren zur Zeit des Zweiten
Weltkriegs in Osterreich gelebt haben und weitgehend ein Geschichtsbild teilen. Laut Bettina

Alavi wird die kollektive Erinnerung mit zunehmender Heterogenitat einer Gesellschaft

97 Bastel 2010., 62f.

% vgl. ebd., 69.

% Ebd., 66 zitiert Utgaard 2003, 156.

100 ygl. Alavi 2013, 79 und Assmann 2013, 76f.
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ebenfalls heterogener und diverser, was sich auch in Schulklassen zeige und das historische

Lernen beeinflusse.1®! Kiihberger formuliert dies folgendermaRen:

»In a former “perpetrator nation” that helped establish a society based on racism between
1938 and 1945, and where anti-Semitic and xenophobic sentiments persist to this day,
despite Austria having become a society firmly adhering to democratic principles and a
destination for many immigrants, history teaching cannot only be directed towards the
seemingly autochthonous part of the society. Other perspectives have multiplied in Austria as
a result of various streams of migration and should not be neglected or deemed irrelevant.
Students with a migration background will not simply accept the narratives and normative
constructs of an entrenched, one-sided master narrative. Rather, they will bring their own
experiences into society and raise new perspectives on these issues. This is an opportunity
that should ultimately be granted for all students. “*%?

Einen Weg solche neuen Perspektiven in die schulische Auseinandersetzung mit der Shoah
einzubeziehen, wie Kiihberger es anspricht, beschreibt Bettina Alavi, wenn sie davon spricht
»l..] gemeinsame Erinnerungsprozesse zu gestalten, ohne ethnische Zuschreibungen
vorzunehmen.“*% Sie schlagt ein ,[..] gemeinsames Reflektieren auf der Basis
unterschiedlicher Erinnerungen [vor], ohne dass pauschale Zuweisungen und Abwertungen
zustande kommen.“'%* Konkret kdnne eine Offnung des Blicks in Bezug auf die Behandlung
von Opfergruppen des NS-Regimes zielfiihrend sein, indem etwa das Erinnern an Sinti, Roma,
Homosexuelle, Euthanasieopfer und die Opfer, welche die Eroberungskriege im Osten
forderten, in den Unterricht miteinbezogen wird.!%> Martin Liicke und Christina Briining
schlagen aullerdem vor, Themenbereiche wie ,Ausgrenzung”, ,Verfolgung” und
,Vernichtung” mit der These des ,,Dritten Reichs als Rassenstaat” zu verkniipfen, um so den
Wert einer heterogenen Gesellschaft in einer heterogenen Schilerinnenschaft

herauszuarbeiten.10®

Die Ubersicht iiber die Entstehung, nationale Entwicklungen und Zielsetzungen sowie
Herausforderungen der Holocaust Education verdeutlicht vor allem zwei Punkte im Bestreben

einer Konzeptualisierung der Disziplin. Die Debatte um die richtige Vermittlung des

101 ygl. Alavi 2013, 80.

102 Kijhberger 2017, 414.

103 Alavi 2013, 81.

104 Fpd. 81.

105 ygl. ebd. 81.

106 ygl. Liicke/Briining 2013, 153.
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schwierigen Themenfelds ist zum einen davon gepragt, dass es keine Einigkeit dariiber gibt,
ob die Shoah als einzigartiges historisches Ereignis in einer domanenspezifischen Weise im
Geschichtsunterricht zu vermitteln ist, oder ob er als ein Beispiel fliir Genozid in einer
allgemeinen moralpadagogischen Menschenrechtserziehung herangezogen werden soll. Im
Osterreichischen Lehrplan hat man sich fir die erste Variante entschieden, was dazu fiihrt,

dass das Thema Shoah vor allem Sache des Geschichtsunterrichts ist.

Zum anderen wirft die aktuelle Situation bezogen auf die Verfligbarkeit von Zeitzeuglnnen
tiefgreifende Fragen auf. Weil die Generation derer, die das NS-Regime und den Zweiten
Weltkrieg selbst miterlebt haben, beinahe zur Ganze verstorben ist, wird auch in
unmittelbarer Zukunft die Moglichkeit verloren gehen in face-to-face Begegnungen mit
Uberlebenden in einen Dialog zu treten. Martin Liicke weist etwa auf diese groRe
generationelle Veranderung und die damit verbundenen Herausforderungen hin und betont
in diesem Zusammenhang die Wichtigkeit von archivierten Zeitzeuglnnenberichten: ,,Dem
Verlust der Mdglichkeit einer ,authentischen’ Begegnung mit Zeitzeugen kann jedoch unter
anderem durch die Verwendung von archivierten Lebensgeschichten von Holocaust-

Uberlebenden begegnet werden.“*’

Auch Christina Isabel Briining weist auf diesen besonderen Umstand hin und unterstreicht die
neuen Herausforderungen im Umgang mit dem Nationalsozialismus und den damit
verbundenen Genoziden, da heute kaum noch Uberlebende am Leben sind, auf die in der
Vermittlung zurlickgegriffen werden kann. Wir befanden uns heute in Bezug auf das Erinnern
an den Holocaust, so Briining, im Ubergang vom kommunikativen zum kulturellen Gedichtnis.
Das heift, dass Erinnerungen an den Holocaust bald nicht mehr unmittelbar von Betroffenen
kommunikativ weitergegeben werden kdnnen. Damit verbunden sei eine Veranderung der
Erinnerungskultur im Allgemeinen.1®® SchlieRlich wird in Osterreich auch im schulischen

Kontext dieses generationelle Problem der Vermittlung der Shoah erkannt:

,Die Schiilerlnnen haben heute kaum mehr Gelegenheit, mit der Erfahrungs-
generation von damals ins Gesprich zu kommen, sind doch auch ihre GrofSeltern

107 | iicke 2009, 1.
108 ygl. Briining 2018, 11.
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zumeist Nachkriegskinder. Die Lehrerinnen, die sie unterrichten, gehéren der zweiten
und zunehmend schon der dritten Generation an. 1%

Als Antwort auf dieses vermittlerische Dilemma werden in der Literatur stets Video-
Interviews als Ersatz fir Zeitzeuglnnen-Gesprache angefiihrt. Diese sollen wie Gesprache mit
Uberlebenden als Briicke zwischen Gegenwart und Vergangenheit agieren. Individuelle
Uberlebensgeschichten sollen dem ,[..] Schrecken des Holocaust auf diese Weise ein
subjektives Gesicht geben.“1° Zu den umfangreichsten Sammlungen von Video-Interviews
zahlt insbesondere diejenige der bereits erwdahnten USC Shoah Foundation, welche Uber
50.000 Interviews mit Uberlebenden der Shoah und anderer Genozide umfasst und groRe

Teile davon in digitaler Form online zur Verfiigung stellt.1!

1.6. Exkurs: interaktive digitale 3-D-Zeugnisse

Einen weiteren Schritt in der technischen Bearbeitung und Entwicklung von Oral-History-
Interviews stellen derzeit interaktive digitale 3-D-Zeugnisse, oder besser bekannt als
Hologramme, dar, welche in den letzten Jahren verschiedenen Projekten umgesetzt wurden.
Dazu zahlt etwa das Projekt der USC Foundation ,,(New) Dimensions in Testimony”, dessen
priméres Ziel es ist ,[...] eine ,interaktive’ Erschlieffung von Zeugnissen von Uberlebenden des
Holocaust auch nach ihrem Tod zu sichern und eine Verbindung zwischen fragendem
Menschen und Zeuginnen oder Zeugen bzw. deren Zeugnis zu initiieren.“''?> AuBerdem gibt es
in Europa seit 2014 das sogenannte ,Forever Project” im National Holocaust Centre and
Museum in Laxton (GB) sowie das Miinchner Projekt ,LediZ“ (Lernen mit digitalen
Zeugnissen), welches aus der Tagung ,Holocaust Education Revisited” im Februar 2018
hervorgegangen ist.1?® Allen Projekten ist gemein, dass sie auf einem ,Remix” von Video-
Interviews basieren, wie Ballis et al. es bezeichnen.!'* Bei einem derartigen Remix wird die
lineare Erzahlstruktur der Zeugnisse aufgehoben und durch einen komplexen technischen

Prozess, welcher vor allem auf Spracherkennungssoftwares basiert, in potenzielle

103 Drejer 2010, 12.

119 | {icke/Briining 2013, 160.
111 ygl. Ballis et al. 2019, 405.
112 Ephd., 407.

113 B3llis et al. 2019,418, 425.
114 Ebd., 405.
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Einzelfragen und -antworten zerlegt. Auf bestimmte Fragen werden also bestimmte
Sequenzen aus den Video-Interviews herangezogen, welche diese Fragen beantworten
kdnnen. Einige tausend Fragen wurden fir solche Interviews, die fiir die 3D-Zeugnisse gefihrt
wurden, vorbereitet und den Uberlebenden an mehreren Drehtagen gestellt. Die fertigen
digitalen 3D-Zeugnisse werden in der Regel lebensgroll prasentiert und wirken daher
tauschend echt. Das Gegenlber kann in derartigen Ausstellungen bzw. Prasentationen Fragen
an die ,,Hologramme” stellen und erhilt eine Antwort. Ziel dabei sei, die ,[...] Erfahrungen der

,Face-to-Face-Kommunikation zu vermitteln. “*1>

KritikerInnen sind sich uneinig wie derartige Prasentationen in Bezug auf den Bildungskontext
einzuordnen sind. Wulf Kansteiner argumentiert etwa, dass Schiilerinnen bei derartigen 3-D-
Zeugnissen auf , digital ghosts of Holocaust survivors“!1® trafen. Damit kdnnte eine potenzielle
Uberhdhung solcher ,Hologramme” gemeint sein, bei deren Auseinandersetzung im
padagogisch didaktischen Rahmen immer auch der Entwicklungsprozess und die Medialitat
solcher Produkte miteinzubeziehen und zu reflektieren ist. Es wird weiter kritisiert, dass es
sich bei den ,,Hologrammen” weniger um interaktive Zeugnisse handelt, ahnlich einer realen
Begegnung und einem Dialog mit Zeitzeuglnnen, sondern vielmehr um Artefakte.'” In der
aktuellen Diskussion werden derartige Entwicklungen also stets mit persdnlichen
Zeitzeuglnnen-Begegnungen verglichen, was zwangslaufig die Defizite der 3-D-Zeugnisse in
den Vordergrund rickt. Dabei werden verminderte Kontakt- und Interaktionsmaoglichkeiten
und der geringere emotionale Erfahrungsraum genannt.'® Ob das zentrale Anliegen der
Projekte, den zukilinftigen Generationen eine ansprechendere Méglichkeit zu geben, Fragen
an Holocaust-Uberlebende zu stellen, tatsichlich besser durch 3-D-Zeugnisse als mithilfe
anderer Formen der Uberlieferung umgesetzt werden kann, bleibt abzuwarten. Bisher gibt es
kaum Studien zum Einsatz und der Rezeption der ,Hologramme®. Die Verantwortlichen des
Projekts ,LediZ” etwa kindigten an, die Produktion der 3-D-Zeugnisse durch ein

Forschungsprojekt im Bildungskontext zu begleiten, wobei der Schwerpunkt auf der

115 Ballis et al. 2019, 411.

116 Kansteiner 2017, 321.

117 ygl. Ballis et al. 2019, 409.
118 Ebhd., 409.
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Erforschung des Umgangs mit und der medialen Wirksamkeit von derartigen Zeugnissen

liegen sollte.119 120

Derartige Projekte spiegeln die aktuellen Bemihungen, das Vergessen der Shoah in Zukunft
zu verhindern, bzw. das Erinnern im Bildungsbereich ansprechend zu gestalten. Es stellt sich
hierbei die Frage, inwieweit digitale Zeugnisse, genauer gesagt online abrufbare Video-
Interviews mit Uberlebenden der Shoah, im Unterricht eingesetzt werden kénnen, um
einerseits das Vergessen zu verhindern und andererseits historisches und moralisches Lernen
zu ermoglichen.

Im folgenden Kapitel werden daher die Rolle und das Potenzial von digitalen Video-Interviews
mit Uberlebenden des NS-Regimes im Allgemeinen als Unterrichtsmaterial in der Holocaust
Education bzw. im Geschichtsunterricht ndher untersucht, um im Anschluss ein konkretes
Video-Interview und dessen Einsatzmoglichkeit im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe |

zu beschreiben.

113 Ballis et al. 2019, 425.
120 Ein erstes begleitendes Forschungsprojekt von ,LediZ soll 2021 abgeschlossen werden. Siehe Website des
Projekts, URL: https://www.lediz.uni-muenchen.de/index.html (aufgerufen 28.11.2020).
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2. Video-Interviews mit Uberlebenden des NS-Regimes

2.1. Formen von Erinnern und Gedachtnis

Um den Gehalt, die Bedeutung und die zielgerichteten Einsatzmoglichkeiten von
Zeitzeuglnnen-Berichten im padagogischen Rahmen, etwa in Form von Video-Interviews mit
Verfolgten und Uberlebenden des NS-Regimes, abwigen und einordnen zu kénnen, ist es
zunachst notwendig, die unterschiedlichen Formen von Erinnern und Gedachtnis naher zu
betrachten. Bei derartigen Quellen handelt es schlieBlich um mindlich Gberlieferte
Geschichte, die, besonders im Fall der Zeitzeuglnnenberichte, auf Erinnerungen und dem
Gedachtnis basieren. Dass es sich dabei nicht immer um historisch tberprifbare Fakten
handelt, ist klar, da Erinnerungen und das persdnliche Gedachtnis nicht unfehlbar sind und

vor allem auch von inneren wie duBeren Einfliissen mitgepragt sind.

Das Erinnern gehort zu den grundlegendsten geistigen Tatigkeiten des Menschen. Dabei ruft
sich der Mensch die Vergangenheit in das gegenwartige Bewusstsein. Dazu gehdren
subjektive Wahrnehmungen, Erlebnisse, Vorstellungen, Gefiihle und Gedanken.!?! Die
Gesamtheit der Inhalte dessen, was erinnert werden kann, nennen wir Gedachtnis. Wahrend
wir im alltaglichen Leben permanent auf die Funktionsfahigkeit unseres Gedachtnisses
angewiesen sind, kann das Erinnern an sich auch zum Selbstzweck werden, etwa im Falle von
Zeitzeuglnnen-Gesprachen, in denen den Erinnerungen eine gréRere als die rein individuelle
Bedeutung zugesprochen wird. Da das Vergessen unweigerlich zum Erinnern dazugehort, sind
Erinnerungen immer liickenhaft und selektiv. Dies ist ein wichtiger Punkt fiir die Einordnung
von Zeitzeuglnnen-Berichten und vor allem fiir die Inhalte, welche in Zeitzeuglnnen-Berichten
wiedergegeben werden sollen und Teil des Langzeitgedachtnisses sind. Besonders hier gibt es
beim Erinnern Tendenzen ,[...] gleichartige Erlebnisse zu vermischen, zeitlich Fernes durch
zeitlich Naheres zu Uberformen oder zu verdrangen [...] sowie die Bereitschaft inversiv zu
berichten, d.h. Fritheres spater und Spéateres frither einzuordnen.“*?2 AuBerdem beeinflusst

die Situation des Erinnerns stark was und wie etwas erinnert wird. ,Wer aus seinem Leben

121 ygl. Henke-Bockschatz 2014, 31.
122 Fpd., 33.
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erzahlt, erzihlt auch immer mit Blick auf die Zuhdrer bzw. Zuschauer“'??, so Henke-
Bockschatz. Der soziale und kulturelle Kontext des Erinnerns verweist also auf die bedeutende
Funktion von Interviewerlnnen und Zuhérerinnen bzw. dem Publikum in Bezug auf Oral

History bzw. Zeitzeuglnnen-Gesprache.

Wie die Unterscheidung zwischen Kurzzeit- und Langzeitgedachtnis, spielt hierbei auch die
Differenzierung von den Begriffspaaren individuelles und kollektives Gedachtnis sowie
kommunikatives und kulturelles Gedachtnis eine Rolle. Neben dem personlichen
individuellen Gedachtnis kann das kollektive Gedachtnis als ,ein Gedachtnis der
Zeitgenossen“!?* beschrieben werden. , [E]s werde in erster Linie mindlich weitergegeben
und erlésche mit dem Tod seiner Trager.“12> Somit ist das kollektive Gedichtnis eng an eine
Generation und deren Erfahrungen und Werte geknlpft. Das individuelle Gedachtnis kann
dabei stark vom kollektiven Gedachtnis, seiner Generation gepragt sein, insbesondere dann,
wenn die eigenen Erinnerungen llickenhaft oder kontrovers sind und ausgefillt bzw.

umgeformt werden.

Ahnlich bedeutend in diesem Zusammenhang ist die Unterscheidung von kommunikativem
und kulturellem Gedéachtnis. Urspriinglich in der Agyptologie fiir die Folgen des Ubergangs
von der schriftlosen zur schriftlichen Kultur verwendet, bezeichnet das kommunikative
Gedachtnis Erinnerungen, die von Menschen Uber einen bestimmten Zeitraum sowohl
mundlich als auch schriftlich weitergegeben und gespeichert werden. Es nimmt flr Individuen
eine Orientierungsfunktion ein und soll dabei helfen die eigenen Erfahrungen mit denen der
letzten Generationen zu vergleichen.'?® Die Inhalte des kommunikativen Gedachtnisses
gehen jedoch nach einigen Generationen verloren, es sei denn sie werden aktiv organisiert,
sodass sie in das kulturelle Gedachtnis tibergehen kdnnen und dabei eine breitere Bedeutung
erhalten. Henke-Bockschatz beschreibt das kulturelle Gedachtnis folgendermallen: ,Im
kulturellen Gedachtnis wird in indirekter und/oder symbolischer Form bewahrt, wovon

niemand mehr direkt erzahlen kann, was es aber als Ursprung und Herkunft des

123 Henke-Bockschatz 2014, 37.
124 Epd., 40.

125 Ebd., 40.

126 ygl. ebd., 42.
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gesellschaftlichen Zusammenhalts gegeben haben muss.“*?” Das kulturelle im Gegensatz zum
kommunikativen Gedachtnis nimmt eine gesellschaftliche Funktion ein und muss aktiv
gepflegt und erneuert werden, zum Beispiel in Form von Gedenkveranstaltungen. Da es also
an eine bestimmte geschichtskulturelle Praxis geknipft ist, gibt es permanent Moglichkeiten
das kulturelle Gedachtnis mit- bzw. umzugestalten, es ist nicht unveranderbar. ,Es entsteht
und entwickelt sich aus den Sinnbedirfnisses der Lebenden, die sich auf der Grundlage ihrer
aktuellen Gegenwartserfahrungen mit dem je schon bestehenden Kanon auseinandersetzen,
ihn deuten und modifizieren.“*?® In diesem Sinne nehmen Zeitzeuglnnen in einer
zeitgenodssischen Erinnerungskultur die Funktion von Akteurlnnen des kulturellen
Gedachtnisses ein und haben daher eine bedeutende Stellung inne. Daher wird im nachsten
Kapitel naher auf diese Begriffe und deren Stellung im padagogischen Bereich der Holocaust

Education eingegangen.

2.2. Zeitzeuginnen, Erinnerungskultur und deren Rolle in der Holocaust Education

Zeitzeuglnnen nehmen in der Erinnerungskultur eine zentrale Rolle ein. Vor allem im Erinnern
an das NS-Regime und die Shoah scheint ihre Bedeutung nicht genug hervorgehoben werden
zu kénnen. So schreiben Irmgard Bibermann et al. im Bericht zu ihrer Studie tiber den Einsatz

von Zeitzeuglnnenberichten im Schulunterricht:

,Uber die Erinnerungsberichte der Zeitzeuginnen wird das Wissen (iber den
Holocaust, sei es im  familidren  Kontext oder in  inszenierten
Kommunikationssituationen, wie z.B. bei Zeitzeuglnnen-Gespréichen in der Schule,
weitergegeben und im Alltagswissen gespeichert. “1?°

Dem Zeitzeuglnnenbericht wird also die Rolle der Speicherung von Alltagswissen
zugeschrieben, welche auf der kommunikativen Ebene entsteht. Gerhard Henke-Bockschatz
verweist dabei auf die friihe Rolle bzw. den Anspruch an Zeitzeuginnen-Erzahlungen, ,eine

130

demokratische Gegenerzahlung von unten” zu liefern, also einer daten- und

faktenorientierten Politikgeschichte ein alltags- und sozialgeschichtliches Gegengewicht zu

127 Henke-Bockschatz 2014, 42.
128 Epd., 43.

123 Bibermann et al. 2016, 4.
130 Henke-Bockschatz 2014, 17.

31



verleihen. Bibermann et al. schreiben weiter, dass es mit dem Versterben der letzten
Zeitzeuglnnen bzw. Uberlebenden aus der Zeit des NS-Regimes von den gesellschaftlichen
Bemuihungen abhangen wird, inwieweit das Erinnern an dTeil des kulturellen Gedachtnisses

werden wird. 13!

In Hinblick auf das Erinnern als Teil historischen Lernens und weniger in Bezug auf das
Alltagswissen hebt Christiane Bertram die Bedeutung der emotionalen Ebene von

Zeitzeuglnnenberichten hervor und fragt dabei:

»Wie kann die emotionale Dimension, fiir die die Zeitzeugen des Holocaust stehen,
vermittelt werden, wenn die Zeitzeugen nicht mehr befragt werden kénnen? Kénnen
Videointerviews, die in grofSer Zahl in Archiven und im Netz zur Verfligung stehen, die
Liicke schliefBen?“132

Bertram hinterfragt hier weniger die zentrale Bedeutung von Emotionen im Umgang mit
Zeitzeuglnnen-Gesprachen bzw. Video-Interwies mit den jeweils dabei interviewten
Personen, sondern wirft die Frage auf, inwieweit aufgezeichnete Interviews, die etwa online
abrufbar sind, im Verhaltnis zu real und analog stattfindenden Begegnungen und Gesprachen
mit Zeitzeuglnnen stehen. Fir derartige aufgezeichnete Oral-History-Quellen verwendet sie
dabei den Begriff der ,Zeitzeugen-“Konserven“‘133 und fragt nach der Wirksamkeit dieser im

Geschichtsunterricht und allgemein.

Hier ist es sinnvoll, einen Exkurs zur Wortbedeutung der Zeitzeuglnnen zu machen. Der Begriff
spielt deshalb eine wichtige Rolle in der Auseinandersetzung mit NS-Uberlebenden und deren
Berichten Uber die erlebten Erfahrungen wahrend des NS-Regimes, weil das Wort
LZeitzeuglnnen” untrennbar mit der Aufarbeitung der Shoah verbunden ist.!3* Wahrend im
Duden ,der Zeitzeuge“ lediglich eine ,mannliche Person, die als Zeitgenosse Zeugnis geben
kann von bestimmten Vorgingen (von historischer Bedeutsamkeit)“!3> beschrieben wird,

beschreibt Martin Sabrow die Genese der Begrifflichkeit in engem Zusammenhang mit der

131 ygl. Henke-Bockschatz 2014, 4.
132 Bertram 2015, 178.

133 Epd., 178.

134 vgl. ebd., 179.

135 ygl. Duden online: Zeitzeuge.
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Aufarbeitung der NS-Vergangenheit. In seinem Buch ,Die Geburt des Zeitzeugen nach
1945“13¢ peschreibt er, wie beginnend in den 1970ern, vor allem jedoch ab der zweiten Halfte
der 1980er, ,der Zeitzeuge” zum gangigen Schlagwort fiir eine Uberfillige
Vergangenheitsaufarbeitung in der Taterlnnen-Nation Deutschland wurde. Besonders im
Medium Fernsehen waren Auftritte von Zeitzeuglnnen in Bezug auf Berichte iiber das (Uber-

) Leben wahrend des NS-Regimes bald nicht mehr wegzudenken:

SVor allem wurde der Zeitzeuge zu einer ubiquitdren Fernsehfigur, die im
Geschichtsfernsehen seit den spdten siebziger Jahren prdgende Kraft zu entfalten
begann  und  ebenso  Produkt wie  Produzent eines  verdnderten
Geschichtsbewusstseins wurde. '3’

Simultan wurden Zeitzeuglnnen als Quellen im schulischen Bereich fiir einen , lebendigen”
Geschichtsunterricht entdeckt. Sabrow schreibt hierzu weiter, dass Zeitzeuglnnen: ,[...] durch
ihre lebendige Schilderung aus der Verfolgtenperspektive dazu bei[trugen], die bis dahin im
Geschichtsunterricht oft marginalisierte Erfahrungswelt unter nationalsozialistischer

Herrschaft erlebbar zu machen.“138

Schlie8lich muss auch noch die zentrale Funktion von Zeitzeuglnnen fiir den Bereich der
Archive erwdhnt werden. Wahrend bereits unmittelbar nach Ende des Zweiten Weltkrieg eine
systematische Befragung von jiidischen Uberlebenden durch die amerikanische Siegermacht
stattfand, wurden ab 1981 vom Fortunoff Video Archive nun auch Video-Interviews gefiihrt
und aufgezeichnet. Auch das Zeitzeuglnnenarchiv in Yad Vashem hat seinen Ursprung schon

im Jahr 1954.13°

Auch die heutige Funktion der Zeitzeuglnnen ist eine besondere, denn es geht bei ihren
Befragungen weniger um Darstellungen des Erlebten, um damit im juristischen Sinn
Angeklagte zu be- oder entlasten, also um die Funktion als Augenzeugen, wie es etwa im

Eichmann-Prozess 1961 noch der Fall war.}*° Vielmehr sollen Zeitzeuglnnen dabei helfen,

136 Sabrow 2012.

137 Ebd., 15.

138 Ebd., 16.

139 ygl. Sabrow 2012, 16.

149 ygl. ebd., 17 und Bertram 2015, 179.
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einen individuellen und persénlichen Einblick in eine eigene Erfahrungswelt in Bezug auf eine
gewisse Zeitspanne bzw. ein historisches Ereignis zu erhalten. Sabrow beschreibt dies wie

folgt:

»Der Zeitzeuge im engeren Sinn [...] konstituiert [...] durch seine Erzéhlung eine eigene
Geschehenswelt. Er bestditigt weniger durch sein Wissen fragliche Einzelheiten eines
sich hdufig ohne sein Zutun abspielenden Vorgangs, sondern dokumentiert durch
seine Person eine raumzeitliche Gesamtsituation der Vergangenheit; er autorisiert
eine bestimmte Sicht auf die Vergangenheit von innen als Tréger von Erfahrung und
nicht von auflen als wahrnehmender Beobachter. “41

Somit kénnen und sollen Zeitzeuginnen niemals den Anspruch erfiillen historische Fakten zu
liefern oder auch nur zu bestdtigen, vielmehr kénnen sie eine holistische Sicht auf eine
vergangene Zeit bieten. Dem folgend weist Jared Stark in seinem Artikel, , Die Aufgabe der
Zeugenschaft“14? darauf hin, dass es fur die Zeitzeuglnnen im Prozess des Zeugnisablegens
psychologisch gesehen wichtig ist, eine sinnstiftende Verbindung zwischen der Gegenwart
und der erinnerten Vergangenheit zu schaffen. Dies beeinflusst die Erzahlung maligeblich,
auch weil in den Zeugnissen versucht wird, dem Vergangenen einen Sinn aus heutiger
Perspektive zu verleihen. Demnach sollte in der Rezeption und analytischen
Auseinandersetzung von und mit Zeitzeuglnnen-Gesprachen, und dies gilt genauso fir
aufgezeichneten Video-Interviews aus (Online-)Archiven, eher auf Liicken und Briiche in der
Narration geachtet werden, also darauf, was ausgelassen wird, als auf das tatsachlich
Gesagte.'® Auch Harald Welzer hebt die Bedeutung von derartigen Zeugnissen vor dem

Hintergrund der Gegenwart hervor und schreibt dazu:

~Was ein Mensch aus einer Vergangenheit erzdhlt, gewinnt Sinn nur in dem
Gegenwartshorizont, den er mit einem oder mehreren Rezipienten teilt. [...] Eine
Vergangenheitserzidhlung an sich ist so bedeutungslos wie ein Datum ohne
Interpretation oder eine Vokabel ohne Text. Dass man das Zeitzeugnis an sich fiir
bedeutsam hidlt, liegt an der Uberschéitzung seines Informationsgehalts und vor
allem seiner Wirkung in der Vermittlung.“'*

141 Sabrow 2012, 14.

142 Titel des Artikels, Stark 2000.
143 ygl. Stark 2000, 142f.

144 \Welzer 2012, 33.
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Die Sinnstiftung entsteht also in einem Prozess zwischen Zeitzeugln und Rezipientln und kann
als ein zentrales Merkmal von Oral History im breiteren Sinn betrachtet werden. Welzer meint
weiter, das Ende der Zeitzeuglnnen, welche Uber ihre Erfahrungen aus der NS-Zeit berichten
konnen, sei der groflte Einschnitt fir die Praxis der Erinnerungskultur, sowohl im
padagogischen als auch im alltdaglichen Rahmen. Dabei entstehe eine Liicke, welche nicht zu

schliel3en sei:

,Dabei ist deutlich, dass die entstehende Liicke durch den Einsatz von Videos, die
Erzdhlerinnen und Erzdhler zeigen, nicht geschlossen werden kann, weil es den
Rezeptionsgewohnheiten zuwiderléduft, ldngeren Erzéhlpassagen vor dem Bildschirm
zu lauschen und weil der emotionale Rahmen der face-to-face-Interaktion fehlt.“14>

An diesem Punkt erscheint es notwendig den Begriff der Erinnerungskultur ndaher zu
betrachten. Laut Duden bezeichnet das Wort die ,kulturelle Art und Weise des Umgangs mit
der eigenen Vergangenheit, des Erinnerns an ein bestimmtes historisches Ereignis.“1%¢ Es
scheint jedoch ein recht junger und schwammiger Begriff zu sein, welcher im Zuge
intensivierter erinnerungswissenschaftlicher Forschung gebrauchlich geworden und
durchaus nicht frei von Kontroversen ist.}4’ Diese stehen vor allem in Verbindung mit der
inflationdren Ausbreitung des Begriffes und seiner Pluralitat in Auffassung und Verwendung

bzw. Praxis.

Aleida Assmann spricht in diesem Zusammenhang etwa von Erinnerungskulturen im Plural.14®
Sie sieht den Begriff der Erinnerungskulturen dabei als Sammelbegriff, der ein breites
Interesse an der Auseinandersetzung mit der eigenen Vergangenheit, vor allem mit der NS-
Zeit, widerspiegelt. Erinnern im 6ffentlichen Rahmen ist dabei nicht frei von gesellschaftlichen
und politischen Interessen. Den Erinnerungskulturen werden unterschiedliche Wertigkeiten
zugeschrieben, die sich ergdnzen oder in Konkurrenz zueinanderstehen.'*® Durch die
Aneignung der Vergangenheit und eine dementsprechende erinnerungskulturelle Praxis

kénnen etwa bestimmte Gruppierungen ihre Identitdat und Werte formen und vermitteln. Als

145 \Welzer 2012, 35f.

146 ygl. Duden online: Erinnerungskultur.

147 ygl. OME-Lexikon der Universitit Oldenburg online: Erinnerungskultur.
148 vgl. Ollinger 2019, 8 zitiert nach Assmann 2016, 32f.

149 Bllinger 2019, 7 zitiert nach Erll 2011, 37.
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ethische Erinnerungskultur versteht Assmann schlieflich den Umgang und die
Auseinandersetzung mit der Vergangenheit aus der Sicht der Opfer, wenn es um
gesellschaftliche und politische Verbrechen geht, wie es im Zuge des NS-Regimes der Fall war.
Dabei gehe es unter anderem darum, den Opfern solcher Verbrechen Gesichter zu geben,
Stimmen zu verleihen und sie so im Nachhinein durch das aktive Erinnern zu handelnden
Subjekten zu machen.'® Das Bewusstsein dariiber zu schaffen, dass es nicht die eine
Erinnerungskultur gebe, sondern es dabei um einen ambivalenten Begriff handle, der
kontextualisiert werden miusse und welcher instrumentalisiert werden kdnne sei somit

essenziell in er Vermittlungsarbeit.1>?

Bezogen auf den Umgang mit Zeugnissen wie Zeitzeuglnnen-Berichten bzw. Video-Interviews
ist auch der Zugang von Welzer interessant, welcher eine ,reflexive Erinnerungskultur®>2
fordert, um einer zukiinftigen Erinnerungskultur ohne lebendige Zeitzeuglnnen Rechnung zu
tragen. In einer zeitgendssische Erinnerungskultur stiinden, so Welzer, die Opfer des NS-

Regimes Mittelpunkt, wobei deren Leid endlich anerkannt wiirde. Weiter fiihrt er dazu aus:

»l..] und jetzt kommt es darauf, sich den Potentialen, Handlungen und
Orientierungen zu widmen, die Ausgrenzungsgesellschaften entstehen und
Genozide mdglich werden lassen. Genau in diesem Sinn ist Erinnerungskultur eine
zivilgesellschaftliche Angelegenheit, deren Bezugspunkt die Gegenwart und nicht die
Vergangenheit ist.“*>3

Wenn Welzer von einer zivilgesellschaftlichen Angelegenheit schreibt, werden Aspekte
gesellschaftlicher und politischer Interessen an den Erinnerungskulturen erkennbar, wie
Assmann sie beschreibt. Neben der Orientierung an und Reflexion tiber Formen des Erinnerns
und Gedenkens vor dem Hintergrund des Gegenwartsbezugs meint der Autor mit ,reflexive
Erinnerungskultur” auch eine systematische Verknlpfung von ,Holocaust- und
Volkermordforschung und den Praxisfeldern Schule, politische Bildung, Stiftungen und

Gedenkstitten“.’>* Dies deutet auf die zentrale Stellung der aktiven und systematischen

150 vgl. Ollinger 2019, 8 zitiert nach Assmann 2016, 32f.
151 ygl. ebd. 8.

152 ygl. Welzer 2012, 43.

153 Ehd., 43.

154 \Welzer 2012, 45.
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Erinnerung an die Shoah im Zuge einer gegenwartsbezogenen Erinnerungskultur hin und hebt

die Verantwortung padagogischer Institutionen und Schulen dabei hervor.

Dies fuihrt wiederum zur Bedeutung von Zeitzeuglnnen als Tragerlnnen von Erinnerungskultur
in der Holocaust Education. Auch hierbei wird den Zeitzeuglnnen und dem Erinnern eine
bedeutende Stellung zugeschrieben.'> Der hebriische Terminus ,Sachor” bedeutet etwa
soviel wie ,Lernen und Erinnerung“>® bzw. ,,Existenzsicherung durch Erinnern“*>” und meint
damit die jidische Tradition aus den Erinnerungen der Zeitzeuginnen Lehren zu ziehen und
das absolute Gebot des Erinnerns und Nicht-Vergessens per se. Somit wird das Erinnern als
Vermachtnis fir die gesamte Menschheit verstanden. Innerhalb des Geschichtsunterrichts
sollen Zeitzeuglnnen dabei behilflich sein, faktisches Lernen etwa von Zahlen und Statistiken

durch Einzelschicksale aufzubrechen und

»l...] den Opfern das menschliche Antlitz zuriickgeben, das Unvorstellbare konkret
machen, moralische Botschaften vermitteln, die moralische Verpflichtung férdern,
menschliches Leiden wahrzunehmen und die Besonderheit der Shoah und der
Erinnerung daran den Schiilerinnen und Schiilern nahe bringen. “*>8

Ahnlich der Definition von Holocaust Education durch Juliane Wetzel auf der Website der

159 wird die Holocaust Education hier als Moral- und

Bundezentrale fiir Politische Bildung
Werteerziehung — mit moglicherweise iberhdhten Zielen — gesehen, bei der historisches
Faktenwissen zwar eine Rolle spielt, nicht aber das primdre Lehr- und Lernziel darstellt.
Inwieweit Video-Interviews als Quellen fiir eine derartige Moral-und Werteerziehung, die das
historische Lernen dennoch nicht auller Acht lasst und zugleich einer reflexiven

Erinnerungskultur Rechnung tragt, dienen kénnen, wird im nachsten Kapitel behandelt.

155 ygl. Bertram 2015, 182.

156 Ebd., 182.

157 vgl. http://www.israel-information.net/glossar/Sachor.htm.
158 Bertram 2015, 182 zitiert Shira Magen 2015, 3f.

159 ygl. diese Masterarbeit S.10f.
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2.3. Video-Interviews als Quellen einer reflexiven Erinnerungskultur

Die wahrscheinlichste Begegnung mit Uberlebenden des NS-Regimes, bzw. mit Zeitzeuginnen
dieser Zeit findet heutzutage am ehesten in Form der Rezeption von digitalen Video-
Interviews statt, welche zahlreich in online Archiven verfligbar sind. Es handelt sich dabei um
in der Vergangenheit vielfach von Historikerlnnen gefiihrte biografische Interviews, welche
audiovisuell aufgezeichnet und spater digitalisiert, teilweise bearbeitet — z.B. verkirzt, in
einzelne Kapitel aufgeteilt oder verschlagwortet — und online zur Verfligung gestellt worden
sind. Viele Plattformen, die derartige Video-Interviews beinhalten, bieten auch padagogische
Zusatzmaterialien, welche einen Zugang zu den Quellen v.a. im schulischen Unterricht,
erleichtern und unterstiitzen sollen. Dies erscheint notwendig, um sich diesen Quellen
bestmoglich anzundhern, fehlt doch im Vergleich zu einer persénlichen Begegnung mit

Zeitzeuglnnen hierbei die Mdéglichkeit des Nachfragens und des In-einen-Dialog-Tretens.

In Video-Interviews treten die Zeitzeuglnnen meist als sogenannte , Talking Heads” auf, das
heit, der Bildausschnitt ist fast immer so gewahlt, dass von den Interviewten lediglich der
Kopf und der obere Teil des Oberkoérpers — etwa vom Kopf bis zu den Schultern oder der Brust
—zu sehen sind. Von den Interviewerlnnen sieht man fast ausnahmslos nichts, manchmal sind
die Fragen jedoch zu héren oder als Text am unteren Bildrand in Form von Untertiteln
eingeblendet. Bei der Rezeption entsteht durch diese mediale Beschaffenheit aber durchaus
»[...] eine geradezu unausweichliche akustische und visuelle Ndhe, die den Zuschauer in den
Bann ziehen kann.“'®® Diese Nihe zu den Zeitzeuglnnen beim Betrachten von Video-
Interviews ist vielleicht sogar starker als die in einer persénlichen Begegnung, bei der mehrere
Zuschauerlnnen beteiligt sind. Einerseits besteht die Mdéglichkeit, das Video-Interview alleine
und in Ruhe wiederholt anzusehen, es zu stoppen, und auerdem ist die rdumliche Distanz
zum Bildschirm wahrscheinlich immer geringer als zu einer Person in der personlichen
Begegnung.'®! Es wird also durchaus auch die virtuelle Begegnung mit Zeitzeuglnnen in dieser

Form zu einer emotionalen Angelegenheit. Assmann und Brauer begriinden dies auf dreifache

160 Aleida Assmann/ Juliane Brauer 2011, 97.

161 Djes ist eine Hypothese, welche auf meiner persénlichen Erfahrung aus der Arbeit mit Video-Interviews
beruht, hier aber nicht ndher ausgefiihrt wird, da es nicht der Schwerpunkt dieser Masterarbeit ist, derartige
Hypothesen empirisch zu tberprifen.
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Weise. Erstens werden die Zeitzeuglnnen, meist alte Menschen, als authentisch angesehen,
weil sie auf die Erfahrungen ihres eigenen Lebens zurlickblicken und dariiber aus erster Hand
berichten kdnnen. Zweitens bietet das Medium des Video-Interviews an sich die Méglichkeit
fir einen intensiven Kontakt, wie oben beschrieben und drittens konnen sich in der ,,virtuellen
Begegnung” die Betrachterlnnen ,imagindre Freirdume” bilden, welche individuelle
Auseinandersetzungen und Deutungen erlauben.®? Diese Moglichkeit zur individuellen,
subjektiven und personlichen Deutung und Bewertung erscheint besonders wichtig vor dem
Hintergrund des didaktischen Einsatzes von Video-Interviews im Geschichtsunterricht, da
eine Verbindung zwischen Quellenmaterial bzw. Erzdhlung und Lernenden eine zentrale
Voraussetzung fir erfolgreiches Lernen ist. Eine emotionale Verbindung kann im dem Sinn
starke Anreize fir die schulische Auseinandersetzung mit derartigem Quellenmaterial
darstellen. Zudem kommt, dass das Thema Shoah bzw. Holocaust im Allgemeinen mit einer
enormen latenten ,Geflihlsladung” behaftet ist, wie Assmann und Brauer es beschreiben.
Dabei ,[..] finden Emotionen in Deutungen und Darstellungen des Vergangenen
Ausdruck.“'3 Hierbei weist Jeffrey Alexander, amerikanischer Soziologe, darauf hin, dass auf
historische Ereignisse im medialen Zeitalter nie direkt reagiert wird, sondern immer erst auf
die medialen Reprdsentationen jener, welche ihrerseits stets Deutungen und Bewertungen
innehaben. Somit ist ,[d]ie emotionale Resonanz von Ereignissen [...] wesentlich von dieser

medialen Aufbereitung bestimmt.“164

Wahrend Assmann und Brauer von der ,virtuellen” bzw. ,emotionalen Begegnung“!®®
sprechen, beschreiben Alina Bothe und Christina Briining die Verbindung zwischen der Quelle
der digitalen Video-Interviews und deren Rezipientinnen als ,Sekundaren Dialog”.1%® Dabei
wollen die Autorinnen ebenfalls auf ,[..] die enge, empathische Verbindung der
Archivnutzenden zu den Zeitzeug/innen [hinweisen].“*®” |hrer Ansicht nach ist zwar die
mediale Form der Video-Interviews ausschlaggebend fiir eine verdanderte Qualitat der

Betrachtung und Auseinandersetzung mit den Zeitzeuglnnen und deren Erzdhlungen, diese

162 ygl. Assmann/ Brauer 2011, 97.

163 Fhd., 74.

164 ygl. ebd., 74.

165 ygl. ebd., 94.

166 ygl. Alina Bothe/ Christina Briining 2015, 209.
167 Epd. 209.
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muss jedoch nicht zu einer qualitativ verminderten Auseinandersetzung mit der Thematik und
der Quelle fiihren, kann doch der bereits genannte ,,sekundare Dialog” mit den Zeitzeuglnnen
aufgrund der ungewdhnlichen Ndahe zum Medium entstehen. Bothe und Briining beschreiben
im Weiteren padagogisch-didaktische Hinweise fir den Einsatz von Video-Interviews im

schulischen Unterricht, welche im nachsten Kapitel erneut aufgegriffen werden.

Wenn digitale Video-Interviews in diesem Zusammenhang auch teilweise als weniger
unmittelbar als personliche Begegnungen mit Zeitzeuglnnen beschrieben werden?®®, so
bieten sie doch gleichzeitig die Moglichkeit einer flexibleren Aneignung. Die Video-Interviews
konnen unterbrochen oder mehrfach angeschaut werden, einzelne Abschnitte kénnen
gesondert betrachtet oder mit anderen Interviews verglichen werden und in produktiver
Aneignung konnen derartige Video-Interviews sogar gestalterisch bearbeitet werden.
Transkriptionen und Verschlagwortungen, welche die meisten online Archive bieten, helfen
zudem relativ schnell, einen Uberblick (iber die Inhalte verschiedener Interviews zu erlangen
und darauf basierend anhand thematischer Schwerpunkte zu arbeiten. Es ist jedoch zu
erwdhnen, dass derartige Eingriffe wie online Archivierung und Verschlagwortung bereits
Formen von Interpretationen sind®®, welche im Sinne der reflexiven Erinnerungskultur
bewusst gemacht werden missen. Im konkreten Arbeiten mit Video-Interviews bietet das
gezielte Suchen von Begriffen, Themen und Personen aber sicherlich grofle Vorteile
insbesondere in der schulischen Auseinandersetzung, welche meist nur begrenzte zeitliche

Ressourcen bietet.

Barricelli et al. sprechen dabei etwa von ,autobiografischen Texten der Oral History” und
verweisen vor allem auf die digitale Form der hier beschriebenen Quellenart. Laut den
Autoren eignen sich online verfliigbare Video-Interviews aufgrund ihrer Beschaffenheit,
insbesonders ,,[...] um Aufbau und Struktur des kulturellen Gedachtnisses im digitalen
Zeitalter zu studieren.“*’? Durch den schnellen Zugriff auf digitalisierte Video-Interviews riickt

die Form der Prasentation auch vor die zuvor dominante Form der Speicherung der

168 ygl. Henke-Bockschatz 2014, 78.
169 ygl. Christina Briining 2018, 25.
170 Michele Barricelli et. al 2009, 3.
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Zeitzeuglnnen-Erzdhlungen.'’? Der Blick wandert somit zu den Darstellungs- und
Rezeptionsmoglichkeiten aber auch -gewohnheiten von digitalen Video-Interviews und kann
dabei wiederum zu einer reflexiven Erinnerungskultur beitragen. Dies ist jedoch nur méglich,
wenn die Quellenart in ihrer medialen Spezifik thematisiert und bewusst gemacht wird. Dafiir
spricht sich auch Brining in Bezug auf ihre Studie zum Einsatz von Video-Interviews mit
Uberlebenden des NS-Regimes im Unterricht aus. Sie verlangt im Umgang mit diesen Quellen
eine spezifische Quellenkritik, da es sich ihrer Ansicht nach um ein eigenstandiges Genre
handelt.’? Sie verwendet den Begriff der ,Visual History” und riickt dabei im Vergleich zu
Oral-History-Quellen vor allem die zusatzliche mediale Ebene — also die sichtbare Mimik,
Gestik und das Interviewsetting —in den Fokus, welche Gegenstdande der Auseinandersetzung
und Analyse werden kdnnen.”® Die Autorin sieht in der vermehrten Arbeit mit digitalen
Zeitzeuglnnen-Interviews den Wunsch, das kommunikative Gedachtnis an die Shoah und
dessen Opfer aufrechtzuerhalten, was ihrer Meinung nach gerade in der aktuellen Phase des
Ubergangs vom kommunikativen zum kulturellen Gedachtnis nachvollziehbar ist. Briining
verwendet jedoch den Begriff des ,, kommunikativen Gedachtnis zweiten Grades”, welches in
der Auseinandersetzung mit derartigen Zeugnissen geschaffen wird, sofern die Rezeption
tatsachlich als eine Art von Begegnung, wie Assman/Brauer und Bothe/Brining sie auch

umreiBen, empfunden wird.'’*

2.4. Online-Archive als virtuelle Erinnerungsraume

Den digitalen Orten, an denen die Video-Interviews gespeichert sind, den Online-Archiven
also kommt dabei eine Briickenfunktion zwischen dem kommunikativen und dem kulturellen
Gedachtnis zu. Aufgrund ihrer einfachen Zuganglichkeit und weiten Verbreitung eignen sie
sich besonders gut, um Erzahlungen und Narrative, welche vor Jahren in einer realen
Kommunikationssituation produziert wurden, unmittelbar und aktuell zu deuten, und das
obwohl die Zeitzeuginnen womdglich bereits verstorben sind.}”> Das wohl umfangreichste

und bedeutendste Online-Archiv ist das Visual History Archive (VHA) des Shoah Foundation

171 ygl. Michele Barricelli et. al 2009, 3.
172 ygl. Briining 2018, 24.

173 ygl. ebd., 25.

174 ygl. ebd., 26.

175 ygl. ebd., 26.

41



Institute for Visual History and Education der University of Southern California (Los Angeles).
Bereits 1979 wurde das Fortunoff Archive an der Yale-University/New Haven) angelegt,
welches etwa 4500 Interviews umfasste. Das spatere VHA hingegen zahlt heute mehr als
54.000 Interviews oder ,testimonies”, wie sie auf der Website selbst bezeichnet werden.
Wihrend zu Beginn nur Interviews mit jidischen Uberlebenden der Shoah gesammelt und
archiviert wurden, so wurde die Sammlung mittlerweile um zahlreiche weitere Interviews mit
Uberlebenden und Zeitzeuglnnen anderer Vélkermorde, z.B. in Armenien (1915-1917), in
Kambodscha an den Roten Khmer (1975-1979), oder in Ruanda an den Tutsi (1994) 76,
erweitert. Das Online-Archiv umfasst Interviews in iber 40 Sprachen mit Menschen aus Uber
60 Landern, darunter auch zahlreiche in deutscher Sprache. Durch eine Suchfunktion auf der
Website kann das Archiv sehr schnell und einfach nach bestimmten Kriterien durchsucht
werden, etwa wenn ein ,testimony” einer Person aus einer bestimmten Stadt, oder ein

Interview mit einer bestimmten thematischen Ausrichtung gesucht wird.

Das VHA ist von einem eher pragmatischen Zugang mit dem urspriinglichen Ziel gepragt, so
vielen Uberlebenden der Shoah wie méglich die Chance zu geben, ihre Erinnerungen fiir
zuklnftige Generationen zu sichern und zu speichern. Der grundlegende Anspruch an die
Interviews und die Funktion dieser bezieht sich also auf die Erhaltung oder mehr noch die
Etablierung einer Erinnerungskultur, welche sehr stark in Vermittlung und Bildung investieren
sollte, aber weniger akademischer Natur ist.}”” Der padagogische Zugang der Shoah
Foundation wird vor allem in seiner positivistischen Konzeption und Verknipfung der
Menschenrechtsbildung mit einer digitalen Grundbildung in der Bearbeitung und dem Einsatz
der Video-Interviews deutlich.}’® Der erzieherische Aspekt wird in dieser Institution groR
geschrieben. Nicht ohne Grund fiihrt die Shoah Foundation den Begriff ,Education” im

Namen, worauf Barricelli et al. hinweisen und weiter ausfiihren:

,Die Verantwortlichen haben weitgehende erzieherische Ambitionen, was durch ein
eindeutiges mission statement explizit gemacht wird: ,To overcome prejudice,

176 ygl. Zentrum fiir Holocauststudien online: https://www.ifz-muenchen.de/zentrum-fuer-holocaust-
studien/visual-history-archive/.

177 yerena Lucia Nagel 2015, 85.

178 ygl. ebd., 87.
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intolerance, and bigotry — and the suffering they cause — through the educational use
of the Institute’s visual history testimonies.”””

Die Erreichung sehr hoch gesteckter Lernziele, wie der Vorbeugung von Vorurteilen,
Intoleranz, Fanatismus und den Leiden, die damit verbunden verursacht werden, soll durch
den Einsatz von visuellen digitalen Zeitzeuglnnenberichten gewahrleistet werden. Barricelli et

al. fihren weiter aus:

,Indem wie in den USA iiblich Holocaust Education mit antirassistischen
Bildungszielen in Verbindung gebracht wird, ist also die dem VHA zugedachte
Aufgabe eminent gegenwartsbezogen. Es geht nicht nur um die wissenschaftliche
Erforschung der Jahre nach 1933 (Holocaust as history) oder die Formung einer
Erinnerungsgemeinschaft (Holocaust as memory), sondern ebenso sehr um die
Bildung einer liberaus diesseitigen Zivilgesellschaft, in der der Vélkermord an den
europdischen Juden, nunmehr universalistisch definiert, als role model fiir alle
maoglichen Arten von Genoziden steht, denen es zu wehren gilt: Holocaust as learning
piece. 180

Zwar wird dem VHA hier die wissenschaftliche Beschaftigung mit der Zeit des NS-Regimes
eingerdaumt, eine quellenkritische Auseinandersetzung mit den Zeugnissen ist dabei aber
nicht erkennbar. Nichtsdestotrotz bietet das VHA einen unglaublich groRen Fundus an
narrativen biografischen Quellen, welche auch fiir den Geschichtsunterricht nutzbar gemacht
werden kdnnen. Die Online-Archive selbst kénnen dabei als Erinnerungsorte oder Raume der
Erinnerung gesehen werden, da eine aktive und reflexive Beschaftigung mit deren Inhalten,
den Video-Interviews samt ihrer digitalen Einbettung, eng an eine zeitgendssische virtuelle

Erinnerungskultur geknlpft ist.

Auf der Website erinnern.at des Holocaust-Education Instituts des Bundesministeriums fir
Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) gibt es einen eigenen Bereich, der sich mit
dem ,Lernen mit Video-Interviews“8! beschaftigt. Vor allem die damit verkniipfte Website

weitererzaehlen.at?®? bietet den einfachen und kostenfreien Zugriff auf zahlreiche Video-

173 Barricelli et al. 2009, 2.

180 Ehd., 2.

181 Sjehe https://www.erinnern.at/zeitzeuginnen/lernen-mit-video-interviews.
182 Sjehe https://www.weitererzaehlen.at/interviews.
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Interviews, welche mithilfe verschiedener Suchfunktionen (Interviewte/r, Interviewer/innen,
Art, Sprache, Themen, Ort, Interviewort, Aufnahmejahr, Sammlung) schnell durchstébert und
sortiert werden kénnen. Fir die Auswahl der hier in den Blick genommenen Video-Interviews
wurde die Plattform weitererzaelen.at ausgewahlt, weil auf dieser Quellen mit Verfolgten des
NS-Regimes gesammelt und zur Verfiigung gestellt werden, die in Bezug zu Osterreich stehen.
Dies erscheint im Sinne des didaktischen Prinzips des Lebensweltbezugs zu den Schiilerinnen
notwendig. Aulerdem koénnen die Video-Interviews auf dieser Website kostenfrei und
selbststindig aufgerufen und angesehen werden, was verschiedene Arbeitsweisen im

schulischen Kontext ermdoglicht.

2.5. Einsatz von biografischen Video-Interviews im Geschichtsunterricht

Vor dem Hintergrund, dass bald alle Uberlebenden des NS-Regimes verstorben sein werden,
stellt sich die Frage, wie die Erinnerungskultur in Bezug auf die Shoah in Zukunft weitergefiihrt
und gepflegt werden kann. Auch in Bereichen der padagogischen Vermittlung und des
schulischen Unterrichts zum Thema Shoah und NS wird diese Frage immer dringender.

Brining schreibt dazu:

»At the beginning of the 21st century, we are at a crucial turning point that is highly
relevant for Holocaust Education: the last survivors who can bear witness to the
National Socialist mass murders are about to pass away and ways of teaching and
remembering without their presence have to be found*”.183

Als Antwort auf diese mit Sorgen erwartete Zeit, in welcher es gar keine Uberlebenden des
NS-Regimes mehr geben wird, die als Zeitzeuginnen auftreten und Uber ihre Erfahrungen
sprechen kénnen, werden von Historikerinnen wie Geschichtsdidaktikerlnnen immer wieder
digitale Video-Interviews und die entsprechenden Online-Archive, welche derartige Quellen

sammeln und zur Verfligung stellen, genannt:

»[-..] online archives with digital interviews such as The Shoah Foundation’s Institute
for Visual History and Education at the University of Southern California (VHA) |...]
hold an interesting but also challenging potential for future teaching. The Shoah

183 Br{ining 2019, 392.
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Foundation’s digital interviews are a special source. They are video-recorded,
audiovisual, biographical interviews with survivors of the Shoah and of other
genocides, which were later digitized, edited and uploaded to the internet.
This source and especially its presentation in an online archive usually already
motivates the students because it seems very different from the textbook instructions
they are used to in the history classroom.“184
Erstens wird hier auf die Besonderheit der online zugdnglichen Video-Interviews in ihrer
Funktion als historische Quellen verwiesen. AuRerdem wird ihre Qualitat fir den Einsatz im
schulischen Unterricht unterstrichen, seien Video-Interviews doch von sich aus aufgrund ihrer
Andersartigkeit, etwa im Vergleich zu Schulblichern, motivierender fiir Schilerlnnen. Auch

Barricelli et al. heben den motivierenden Charakter von ,videografierten Lebensgeschichten

hervor. Diese

»l...] erweisen sich als ein fiir Jugendliche motivierendes Medium. Die Lernenden
konzentrieren  sich  lber lIdngere Zeitabschnitte  auf ungeschnittenes
Interviewmaterial, obwohl es ihren durch Film, Fernsehen und digitale
Medienformate geprigten Sehgewohnheiten widerspricht. Dariiber hinaus fiihlen sie
sich angesprochen von der Sichtbarkeit des Prozesses der Erinnerung.“*8>

Es konne der Vorgang des Erinnerns in den Video-Interviews besser nachvollzogen werden als
mithilfe anderer narrativer biografischer Quellenarten. AulRerdem lade derartiges
Quellenmaterial zu einer langeren Beschaftigung ein. Hinzuzufligen ist an dieser Stelle, dass
die Speicherungsform in einem offen zuganglichen Online-Archiv vor allem auch zum
eigenstandigen Ansehen und somit zum selbststandigen Lernen einldadt. Es kdnnen zum
Beispiel offene Lernformate eingesetzt werden, bei denen freies und erforschendes Arbeiten
den Lernprozess leitet. Beim Einsatz von Video-Interviews im Unterricht, verweisen Barricelli

et al. bei allem Lob auch auf mogliche Probleme, welche sie auf die Quellenart beziehen:

»|Der] Einsatz der Videozeugnisse in der Schule bedeutet [...], dass die spezifischen
technisch-medialen Merkmale des Angebots, das ja der Erwartungshaltung von
Schiilerinnen und Schiilern des 21. Jahrhunderts im Hinblick auf ein historisches
Lernen im virtuellen Raum durchaus entspricht, méglicherweise auch die bekannten
negativen Seiteneffekte zeitigt wie z.B. die Fliichtigkeit und fehlende Vertiefung der
Auseinandersetzung oder die popkulturelle Beliebigkeit der Sinnbildung, lberhaupt

184 Br{ining 2019, 392.
185 Barricelli et al. 2009, 13.
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die unangemessene Dominanz dsthetischer Auferlichkeiten im Hinblick auf die

inhaltlichen Tiefen des Archivs. 18
Wenn Video-Interviews also prinzipiell als recht motivierende Quellen angesehen werden,
steht dem aber vor allem deren Lange von meist mindestens 30 Minuten gegeniber. Mit dem
digitalen Format sind namlich zeitgendssische Seh- und Beobachtungsgewohnheiten von
Jugendlichen des 21. Jahrhunderts verbunden. Damit geht eine bestimmte
Erwartungshaltung seitens der Schiilerinnen im Umgang mit diesen Quellen und dem Lernen
im virtuellen Raum einher, welche bei Verlangen einer intensiven und vor allem langeren
Beschaftigung mit Video-Interviews schnell zu Frustration und Enttauschung fihren kann.
Dies gilt es in der Auseinandersetzung mit solchen Quellen im schulischen Unterricht zu
bericksichtigen. Um einer fliichtigen und wenig vertiefenden Beschaftigung mit den
Lebensgeschichten, vor der Barricelli et al. warnen, entgegenzuwirken, bedarf es einer

grindlichen Vorbereitung fiir den Einsatz im Unterricht.

Wie kann die Arbeit mit biografischen Video-Interviews, wie es die hier behandelten Quellen
sind, zum historischen Lernen beitragen? Briining beispielsweise leitet aus ihrer Studie zum
praktischen Einsatz solcher Quellen einige beflirwortende Argumente ab. Erstens helfe das
Arbeiten mit Biografien im Allgemeinen, die eher abstrakte Politikgeschichte in einen
Zusammenhang mit den konkreten Alltagswelten der Schilerlnnen zu bringen und die
Makrogeschichte sozusagen in der Mikrogeschichte zu finden.'®’” Ausgrenzungs- und
Verfolgungserfahrungen, Themen, von denen viele Zeitzeuglnnen in ihren Video-Interviews
erzahlen, seien auBerdem leichter nachzuempfinden als Zahlen und Fakten zu den
Graueltaten des Nationalsozialismus. Als weiterer Vorteil der Arbeit mit Biografien wird die
Moglichkeit genannt, vergleichend zu arbeiten. Konkret kann das etwa bedeuten, zu einem
speziellen Thema Video-Interviews mit verschiedenen Zeitzeuglnnen zu bearbeiten und so
das Unterrichtsprinzip der Multiperspektivitat in den Geschichtsunterricht einzubauen. Dabei
kdnnen aus den verfligbaren Video-Interviews auch alternative ,Opfergruppen” zur jlidischen
ausgewahlt und analysiert werden, um nicht nur eine Perspektivenerweiterung zu férdern,

sondern auch einen méglichen Uberdruss am Thema zu vermeiden. SchlieRlich sei es aus

186 Barricelli et al. 2009, 3f.
187 ygl. Briining 2018, 384.
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didaktischer sowie padagogischer Sicht besonders wichtig, die Lernenden die Auswahl, mit
welchen Video-Interviews sie arbeiten mochten, selbst treffen zu lassen. So kann nicht nur
gelbt werden, dass die Schiilerinnen Verantwortung lber das eigene Lernen libernehmen

missen, sondern es kann auch selbststandiges Arbeiten angeleitet werden. 188

Besonders beliebt scheint die produktive Aneignung solcher Quellen, welche sowohl von
Barricelli et al. als auch von Briining und Bothe/Briining in Studien bereits erprobt worden ist.
Dabei lernen die Schilerlnnen in einem handlungsorientierten Lernsetting, selbst
biografische Kurzfilme aus den vorhandenen Video-Interviews zu schneiden, zu prasentieren
und Gber die Manipulationen zu diskutieren und zu reflektieren.'8® Insbesondere wird dabei

die Relevanz der Reflexion am Ende hervorgehoben:

»Selbstverstiindlich ist die Lernhandlung an den Videozeugnissen wie eine jede erst
abgeschlossen, wenn eine Selbstreflexion der Schiilerinnen und Schiiler stattgefunden
hat hinsichtlich der anfdnglichen Erwartungshaltung, des (ggf. benennbaren)
Lernzuwachses, des Bewusstseinswandels, der Bedeutung der Erzdhlungen fiir die
eigene Lebenswelt."*%°

Um bei derlei Methoden von historischem Lernen sprechen zu kdnnen, ist es also wichtig,
dass das von den Schiilerinnen erzeugte historische Produkt reflektiert und so der Bezug zur
eigenen Lebenswelt hergestellt wird. In der Arbeit mit diesen spezifischen Quellen im
Geschichtsunterricht muss zudem klar gemacht werden, dass nicht historische Fakten
Uberprift oder analysiert werden kdnnen, sondern in biografischen Video-Interviews
vergangene soziale Wirklichkeiten und historische Narrationen aus bestimmten Perspektiven

dargestellt sind.1%!

188 Br{ining 2018, 385.

189 ygl. Barricelli et al. 2009, 9ff.; Briining 2018, Bothe/Briining 2015, 218ff.
190 Barricelli et al. 2009, 14.

191 ygl. ebd., 14.
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2.6. Domanenspezifisches kompetenzorientiertes Lernen mit biografischen Video-

Interviews

Seit den frihen 2000ern ist das deutschsprachige Bildungswesen in der Theorie und
spatestens seit der Einfihrung kompetenzorientierter Lehrplane auch in der Praxis von den
Konzepten der Kompetenzorientierung und der Bildungsstandards gepragt. Im
Osterreichischen Bildungssystem bezieht man sich dabei auf den Kompetenzbegriff von Franz

Weinert. Als Kompetenzen werden

»L...] die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernten kognitiven Féhigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kénnen [verstanden]. 192

Ziel dieser Umorientierung im schulischen Lehren und Lernen ist eine neue Art Wissen auf
eine Weise zu vermitteln, welche es den Schiilerinnen ermdoglicht, dieses flexibel und situativ
eigenstandig anzuwenden. Es geht also weniger um den Erwerb von Wissen, sondern
vielmehr um die Aneignung von Kdénnen bzw. Kompetenzen. Zentral erscheint auch die
Erweiterung des Lernbegriffs um die Beachtung von Werten und Einstellungen, besonders in
Bezug auf die Vermittlung von emotional geladenen Themen wie die Shoah. Eine Kompetenz

kann demnach als Einheit von drei gleichwertigen Aspekten verstanden werden:

»Kompetenzen sind mehr als nur ,,Wissen”. Sie verbinden immer Wissen (kognitive
Féhigkeiten), Fertigkeiten (also K6nnen, oder das handhabend-gestaltende Wirken)
sowie Werte und Einstellungen. Eine Kompetenz hat somit immer Anteile von Kopf,
Herz und Hand (oder ,Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten” oder ,,Geist, Seele und
Kérper®). 193

Auch im Geschichtsunterricht sind die Lehr- und Lernziele heute an den Kompetenzbegriff

gebunden. Dabei sei das Ziel

192 |nstitut des Bundes fiir Qualitatssicherung im dsterreichischen Schulwesen (1QS): Bildungsstandards und
kompetenzorientierter Unterricht, nach Weinert 2001. https://www.igs.gv.at/.

193 Sebastian Walzig, Kompetenzbegriff, https://dbs-lin.ruhr-uni-bochum.de/lehreladen/planung-
durchfuehrung-kompetenzorientierter-lehre/kompetenz-pruefen/kompetenzbeurteilung/.
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»l...] domdnenspezifische Kompetenzen anzubahnen, also jene Fdhigkeiten,
Fertigkeiten und Bereitschaften, die vorrangig oder ausschlieflich in diesen Féchern
erworben werden kénnen.“1%*

Wie bereits in Kapitel 2.4. kurz erwdahnt werden die domanenspezifischen Kompetenzen, die
es im Geschichte- und Politische-Bildung-Unterricht fir die Schiilerinnen zu erwerben gilt, in
diese zwei Subfacher gegliedert: zum einen in die vier historischen Kompetenzen (historische
Methoden-, Sach-, Orientierungs- und Fragekompetenz) und zum anderen in die vier
politischen Kompetenzen (politische Methoden-, Sach-, Handlungs- und
Urteilskompetenz).1®> Im Geschichtsunterricht sind demzufolge die Lehr- und Lernziele nach

den genannten Kompetenzen auszurichten, welche im Lehrplan seit 2008 verankert sind.

Wie kann der Einsatz von Video-Interviews mit Uberlebenden des NS-Regimes also die
Entwicklung und Foérderung von diesen domadnenspezifischen historischen Kompetenzen
unterstitzen? In der praktischen Planung und Umsetzung von kompetenzorientiertem
Unterricht erscheint die Sichtweise, dass der Kompetenzbegriff die bloRe, unreflektierte
Reproduktion von Wissen beenden soll und somit inhaltsneutral angelegt ist, besonders
wichtig. Jedoch kénnen Kompetenzen nicht in einem inhaltsleeren Raum erarbeitet werden.
Die Aneignung der Kompetenzen muss daher domanenspezifisch und in jedem Fall an Inhalte,
etwa Fallbeispiele, gekoppelt sein.'®® Aufgrund ihrer besonders vielschichtigen Thematiken
und Medialitit erweisen sich virtuelle Video-Interviews mit Uberlebenden des NS-Regimes
als besonders wertvolle Quellen. Die erzdhlten Lebensgeschichten kénnen dabei als
Fallbeispiele dienen und so die Entwicklung und Férderung verschiedener Kompetenzen
anregen und unterstiltzen. Gleichzeitig ist aber darauf zu achten, dass die Lebensgeschichten
nicht nur als ,learning piece” instrumentalisiert werden, sondern stets in ihrer Gesamtheit

und mit Respekt in den Blick genommen werden.

In einem ersten Schritt kann ein gut geplanter und kritisch reflektierter Einsatz von Video-
Interviews mit Zeitzeuglnnen des NS-Regimes die Fragekompetenz anregen und fordern. Als

Fragekompetenz wird die Fahigkeit verstanden, Fragen an die Vergangenheit in historischen

194 Kilhberger 2015, 12.
195 ygl. Taubinger/Windischbauer 2011, 6f und Abb. 1 Appendix, 103f.
196 ygl. Kiihberger 2015, 13.

49



Darstellungen zu erkennen und in Bezug auf Quellen auch selbst zu formulieren.t¥’

Schilerinnen, welche mit derartigen Quellen zu arbeiten beginnen, sind aufgefordert
eigenstandig Fragen an die Zeitzeuglnnen, also an die Quellen zu formulieren. Verena Lucia

Nagel schreibt dazu:

»They should formulate their own questions to the testimonies and make connections
to their lives. Topics such as current human rights violations, the situation of refugees
in Europe and Germany, new forms of anti-Semitism and racism come to mind and
should be discussed.”*%®
Das Formulieren von Fragen, welche sich aus den spezifischen Interviews ergeben, soll also
zu Beginn der Arbeit mit solchen Quellen motivierend wirken. Das Stellen eigener Fragen hat
aber auch die wichtige Funktion, den Lerngegenstand und die ausgewadhlte Quelle in
Verbindung mit den Lebenswelten der Lernenden selbst zu bringen. Diese sollen in einer
kritischen Reflexion Uber ihre Lebenswelten in Relation zu den Lebensgeschichten der
Zeitzeuglnnen in den Video-Interviews historisches Lernen anregen und einleiten. Auf diese
Weise kann zu Beginn die Relevanz und Bedeutung der Quellen und des Themas
schilerlnnenzentriert erarbeitet werden. Auflerdem kann in diesem Kontext die
Perspektivitdt von Quellen thematisiert werden, dass also an bestimmte Quellen auch nur
bestimmte Fragen gestellt werden koénnen, andere wiederum unbeantwortet bleiben.

Dorothee Wein schreibt dazu:

»Dass lebensgeschichtliche Video-Interviews Erzéhlungen aus einer rein subjektiven
Perspektive darstellen, scheint [...] ganz offensichtlich zu sein. Was dieser Umstand
konkret bedeutet, kénnen sich die Jugendlichen aber oft erst durch geeignete
Aufgabenstellungen erschliefSen. 1%

Das heiBt, es ist Aufgabe der Lehrperson, ein Lernarrangement zu ermdglichen, in dem die

Schilerlnnen auch verstehen, worlber lebensgeschichtliche Quellen wie Video-Interviews

Auskunft geben kénnen und woriber nicht.

197 vgl. Abb. 1, Appendix 103.
198 Nigel 2015, 93.
199 Wein 2012, 19.
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In Bezug auf die spezifische Quellengattung eignen sich die videografierten
Lebensgeschichten, welche online zur Verfliigung stehen, auRerdem hervorragend, um
quellenkritisches Arbeiten zu ermdoglichen. Laut Barricelli bietet es sich an, dabei vor allem die
Deutungs- und Analysekompetenz, etwa das Pendant zur hier erwahnten historischen

Methodenkompetenz, zu trainieren:

»[Blei der Arbeit mit videografierten Interviews ist die Beherrschung der historischen
Methode, d.h. die immanente Quellenkritik und fachliche Kontextualisierung des
Gehérten (und Gesehenen) unerldsslich. In Mafen erfordert das Medium dariiber
hinaus die Ldésung vom Text bzw. Protokoll und eine Hinwendung zu den
parasprachlichen Anteilen.“*®

Dafiir sei es weiter unerlasslich, sich nicht nur Ausschnitte aus den Videos anzusehen, sondern
die Interviews in ihrer gesamten Lange zu sehen, um sie moglichst gut fiir eine historische und
mediale Analyse kontextualisieren zu koénnen. Vor allem die im Zitat genannten
parasprachlichen Anteile wie Mimik, Gestik, Stimme etc. bedirfen der Betrachtung langerer
Ausschnitte, um einigermaBen gedeutet werden zu kénnen. Briining fordert in diesem
Zusammenhang eine Quellenkritik, welche der Neuartigkeit der Quelle gerecht wird.?°! Es
ergeben sich aus dem digitalen, virtuellen Format der Video-Interviews sicherlich zahlreiche
Moglichkeiten, zum Beispiel beim Zusehen zu stoppen, vor und zuriickzuspulen und mithilfe
der Verschlagwortung schnell nach bestimmten Personen, Orten, Themen und Aussagen zu
suchen. Die flexiblen Lernarrangements, die sich daraus ergeben, sind mit Sicherheit
vorteilhaft, jedoch muss ein Umstand auch den Schiilerinnen bewusstgemacht und kritisch
hinterfragt werden. Dass es sich namlich bei den Video-Interviews um personliche
Narrationen, welche in einem bestimmten Kontext entstanden, produziert und veroffentlicht
wurden, handelt, welche nur bedingt als historische Quellen herangezogen werden kénnen,
fallt laut Brining Schilerlnnen oft schwer. Fir eine ausreichende Kontextualisierung dieser
Quellen ist daher eine griindliche Kenntnis des Sachgegenstandes sowie eine intensive
Auseinandersetzung mit dem gesamten Video-Interview erforderlich.2°2 Auch Nagel hebt die
Wichtigkeit einer spezifischen Quellenkritik im Umgang mit biografischen Video-Interviews

hervor, welche als ,,subjektive Quellen” (,,subjective sources”) nicht primar historische Fakten

200 Barricelli et al. 2009, 14.
201 Br{ining 2018, 389f.
202 ygl. Briining 2018, 390.
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liefern, sondern eher in eine Form der autobiografischen Bedeutungskonstruktion
eingebettet sind. Die padagogische Arbeit habe somit die unterschiedlichen Dimensionen,
welche die Quelle in ihrer Produktion und Prasentation mitbestimmt haben, den Schiilerlnnen
zu verdeutlichen.?%®> Wenn also die Quellen nicht nach historischen Fakten befragt werden
kénnen, muss gleichzeitig sichergestellt werden, dass der historische Kontext und das
faktische Sachwissen mit den subjektiven Quellen in Verbindung gebracht werden kann, um

historisches Lernen zu gewéahrleisten.2%4

In enger Beziehung zur spezifischen Quellenkritik und bezogen auf die Deutungs- und
Analysekompetenz stehen die besonderen Entstehungskontexte der Video-Interviews mit

Zeitzeuglnnen des NS-Regimes. Barricelli et al. fassen dies folgendermalien zusammen:

»Die dialogische Herstellung der Erinnerung ist zu wiirdigen, das Fordernde der
Gesprdchssituation zu problematisieren, das Verhalten von Menschen vor einer
Kamera zu priifen. Zu fragen ist, ob und wie die lebensgeschichtlichen Erinnerungen
und Erzéhlungen der Zeitzeugen [sic], angesichts mehr oder weniger dringlicher
Interventionen durch die Interviewenden beeinflusst werden.?%

Im Sinne der Dekonstruktionskompetenz, also der Fahigkeit die besondere Art, wie eine
historische Erzahlung konstruiert ist bzw. in welchem Kontext sie entstanden und von
welchen Faktoren sie gepragt worden ist, erscheint die Arbeit mit Video-Interviews auch
wegen der Moglichkeit die Erzahlung zu pausieren, zurlickzuspielen, womaoglich Recherchen
zwischendurch einzubauen, sehr fruchtend. Erst durch einen derartigen Prozess der genauen
und langeren Betrachtung und Kontextualisierung von derartigen Quellen sei ein kritisches

Hinterfragen mdglich, so Briining.2%

Zusammenfassend koénnen digitalisierte Video-Interviews im kompetenzorientierten
Geschichtsunterricht auf unterschiedliche Weise eingesetzt werden und wirken zudem
motivierender als herkdémmliche historische Quellen, so die Autoren. Sie bieten grofles

Potenzial, um die Lernenden in ihrer Fragekompetenz und historischen Methodenkompetenz

203 \/g| Nagel 2015, 93.

204 ygl. ebd., 94.

205 Barricelli et al. 2009, 14.
206 ygl. Briining 2018, 391.
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zu schulen. Dabei ist es wichtig, die Video-Interviews in deren Gesamtheit zu betrachten und
zu analysieren. AuBerdem wird darauf hingewiesen, dass fur die Kontextualisierung jener
Quellen eine griindliche Sachkenntnis im Vorhinein im Geschichtsunterricht aufgebaut
werden muss. Zudem kénnen erst mithilfe einer fundierten Sachkenntnis die subjektiven
Erfahrungen aus den Video-Interviews mit historischen Fakten in Relation gebracht werden,
um so letztlich historisches Lernen zu ermdglichen. Der Einsatz biografischer videografierter
Quellen eignet sich dabei am ehesten in Form einer vertiefenden Aufgabe bzw. eines Projekts,
in der durch eine produktive Aneignung des Quellenmaterials handlungsorientiert gearbeitet
wird und der Bezug zu den Lebenswelten der Schiilerinnen hergestellt werden kann. Nur
wenn Schilerlnnen einen Bezug zu ihrer eigenen Lebenswelt herstellen knnen und somit die
Relevanz des Themas in der heutigen Zeit erkennen, kann historisches Lernen nachhaltig

stattfinden.
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3. Einsatz von Video-Interviews im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe |

3.1. Historischer Kontext I: Verfolgung und Flucht von Juden und Jidinnen wahrend des

Nationalsozialismus

Die ,Ausschaltung der Juden aus dem deutschen Volk“, und dazu gehdrten nach
nationalsozialistischer Ideologie spitestens ab dem ,Anschluss” Osterreichs 1938 auch die
judischen Einwohner Osterreichs, zdhlte zu einem der priméren Ziele der NSDAP.2°” Wihrend
in Deutschland der Prozess der Desintegration der jldischen Bevoélkerung in Etappen

erfolgte?®®

, geschah die sukzessive systematische Diskriminierung von Juden und Jldinnen in
Osterreich ab 1938 weitaus schneller.?®® Bereits mit der Machtiibernahme der
Nationalsozialisten in der Nacht vom 11. auf den 12. Mdrz 1938 kam es zu zahlreichen
Verhaftungen innerhalb der jidischen Bevolkerung. Zudem gab es wadhrend des
»Anschlusses” bereits gewaltsame Ubergriffe seitens der Zivilbevélkerung und Mitglieder der
SA (NS-Sturmabteilungen) und HJ (Hitlerjugend) gegeniiber Juden und Jiidinnen, welche im
Nachhinein betrachtet fast wie eine Vorschau auf die Novemberpogrome desselben Jahres

wirken.?1® Dieter Hecht beschreibt die Ausschreitungen wéihrend des sogenannten

»Anschlusspogroms” folgendermalen:

,Offentliche Misshandlungen und Demiitigungen sowie ,Reibpartien’, bei denen
Jiidinnen und Juden gezwungen waren, Strafsen und Héuser mit Blirsten und dtzender
Lauge zu reinigen, waren in ganz Wien an der Tagesordnung. Dazu kamen
Pliinderungen von Geschdften und Wohnungen. “?11

Im ersten Transport, welcher am 1. April 1938 in das KZ Dachau fiihrte, wurden von insgesamt
151 Mannern schon 60 Juden deportiert. Nur kurz spater, im Mai, sollten 5000 weitere Juden

folgen.?2 Im April rief die NSDAP zum offiziellen ,Judenboykott” auf, in welchem jidische

207 ygl. Biittner 1986, S.11; schlieBlich wurde wihrend der Wannseekonferenz am 20. Janner 1942 die Planung
und Umsetzung des Genozids an den europaischen Juden und Jidinnen offiziell beschlossen. Vgl. Himmerle
2010, 25.

208 ygl. ebd., 13f.

209 ygl. Botz 2016, 243f.

210 ygl. Hecht et al. 2017, 16.

211 Ehd., 16f.

212 ygl. Hofreiter 2010, 19.
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Geschifte gekennzeichnet werden sollten und beschmiert und gepliindert wurden. Uber
Nacht war die jiidische Bevélkerung Osterreichs entrechtet?!® und jeden Schutzes entzogen
worden.?!* Neben der Schutzlosigkeit gegeniiber der Brutalitit von Behérden und groRen
Teilen der Bevolkerung wurde die Existenzsicherung zu einem weiteren lebensbedrohlichen
Problem fir die judische Bevolkerung. Den Juden und Jidinnen wurde durch zahlreiche
Gesetze schnell die Existenzgrundlage entzogen, so galten jene ab dem 20. Mai 1938 per
gesetzlicher Verordnung nicht mehr als ,,Reichsbiirger”.2!> Die Zahl der judischen Bevélkerung
sank von geschatzten 201.000 im Marz 1938 auf 94.530 im Mai 1939 und sollte in den
Folgejahren weiter drastisch dezimiert werden.?!® AuRerdem stieg die Rate der Selbstmorde
in der judischen Bevolkerung gleich im Marz und April 1938 merklich an, was die Verzweiflung

und Hoffnungslosigkeit vieler Betroffener hervorhebt.?’

Wie Gerda Hofreiter schreibt, teilten viele der Zeitzeuglnnen, welche in den letzten
Jahrzenten (ber die Zeit des NS in Osterreich berichtet haben, in Bezug auf die
Verfolgungserfahrungen besonders ihre Erinnerungen aus der Kindheit und Schulzeit.
Greifbar wurde die Entrechtung und Verfolgung der Juden und Judinnen fir viele

Zeitzeuglnnen etwa in der Schule:

,Die meisten blieben bis Ende des Schuljahres 1937/38 in der eigenen Klasse, wurden
aber mit den anderen jiidischen Kindern in die letzte Bank versetzt [...] Viele erlebten
verbale und kérperliche Attacken der Mitschiiler oder von Hitlerjungen vor der
Schule. Ab Herbst 1938 mussten alle in die jiidische Schule gehen, was fiir Kinder
auferhalb Wiens meist nicht méglich war. “%18

Angesichts der duBerst bedrohlichen Lage, in welcher sich Juden und Jidinnen spatestens seit
der Machtiibernahme der NSDAP in Osterreich befanden, ist es nicht verwunderlich, dass
Zehntausende von ihnen 1938 aus Osterreich flohen. Einen ersten Héhepunkt erreichte die

judische Emigration aus Osterreich im August 1938, als fast 10.000 Juden und Jiidinnen

213 Einen Uberblick Giber die zahlreichen antijiidischen Bestimmungen in Osterreich ab der Machtiibernahme
im Marz 1938 gibt Hecht et al. 2017, 560-563.

214 ygl. Hecht et al. 2017, 17.

215 ygl. Hofreiter 2010, 19.

216 ygl. Raggam-Blesch 2016, 293.

217 ygl. Hofreiter 2010, 20.

218 Epd., 20.
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auswanderten.?!® Die Moglichkeit bzw. eine reelle Chance, das Land heil zu verlassen gab es
jedoch nur fir jene Teile der jldischen Bevolkerung, welche Uber ausrechend finanzielles
Kapital oder gute Kontakte ins Ausland verfligten, im besten Fall Gber beides. So wurden
paradoxerweise fir eine Flucht ,[v]on den Nazi-Behérden [...] einerseits Hindernisse in den
Weg gelegt, andererseits grofSer Druck gemacht, auszuwandern.“??° Wer emigrieren wollte,
musste ein Aufnahmeland finden, welches ein Einwanderungsvisum auszustellen bereit war,
und alle behérdlichen Hirden im Inland fristgerecht berwinden.??! Vor allem die Vorgaben
seitens der NS-Behoérden belasteten die Finanzen der auswanderungswilligen Juden und
Judinnen enorm. So war bei einer Emigration eine ,Reichsfluchtsteuer” und eine
,Judenabgabe“??? zu entrichten, nachdem zuerst eine
»,Steuerunbedenklichkeitsbescheinigung” vorgelegt werden musste. Ab dem 20. August 1939
wurde die judische Emigration von der ,Zentralstelle fur judische Auswanderung”
abgewickelt. Gegen 5% des Vermoégens konnten hier Reisepédsse erworben werden.??® Es
erscheint logisch, dass nur gut situierte judische Familien derartige finanzielle Hiirden
Uberwinden konnten. Zusatzlich hatte die Plinderung des Vermoégens von auswandernden
Juden auch eine politische Funktion. ,,Niemand sollte reich das Land verlassen, die Armut der
Juden sollte nach Hitlers Wunsch im Ausland den Antisemitismus anheizen”, so Hofreiter.?%
Dazu kam, dass ein Handel mit gefadlschten Ausreisetickets und Visa entstand, dem nicht
wenige Juden und Jidinnen zum Opfer fielen.??> Hofreiter fasst die Zahlen zur jidischen

Auswanderung aus Osterreich zusammen:

219 ygl. Hofreiter 2010, 20.

220 Epd., 20.

221 Bejspielsweise bekamen nur jene einen Pass, die bereits ein giiltiges Einwanderungsvisum hatten, ein
solches erhielt man in der Regel aber nur mit einem guiltigen Pass. Dass der Reisepass von Juden und Jidinnen
ab 5. Oktober 1938 mit einem ,,J“ versehen werden musste, erschwerte die Genehmigung eines
Einwanderungsvisums nur noch zusétzlich. Vgl. Hofreiter 2020, 21 und Hecht et al. 2017, 560.

222 Djese ,Judenabgabe” betrug einen 100%igen Steuerzuschlag auf das Gesamtvermégen und die
Wertgegenstdnde. Vgl. Hofreiter 2010, 21.

223 ygl. Hofreiter 2010, 21.

224 Hofreiter 2010, 22.

225 ygl. Hofreiter 2010, 23; Ein Beispiel dafiir bietet die Geschichte der MS St. Louis. Im Jahr 1939 soll das
deutsche Schiff 937 Fliichtlinge, darunter fast ausschlielich Juden und Jidinnen, von Hamburg nach Kuba
bringen. Aufgrund politischer Machenschaften wird die St. Louis aber sowohl von Kuba als auch den USA
abgelehnt und muss auf einer Irrfahrt zurlick nach Europa, wo ein Grofteil der Fliichtlinge in Ldndern von Bord
geht, welche spater von den Nationalsozialisten eingenommen werden, und somit dem Schicksal, vor dem
diese urspriinglich fliehen wollten, wieder in die Arme laufen. Vgl. dazu
https://encyclopedia.ushmm.org/content/en/article/voyage-of-the-st-louis (aufgerufen 30.3.2021).

56



,Bis zum Kriegsausbruch ist es etwa 128.000 Juden gelungen, Osterreich zu verlassen.
30.850 fanden in GrofSbritannien Zuflucht, 4460 in Italien, 4270 in Belgien, 2265 in
der Schweiz, 2260 in Polen, 1644 in Jugoslawien, 1635 in Frankreich, 1151 in Holland
und 915 in Ungarn."?%®

Da jedoch viele der hier genannten Lander nicht vom Zweiten Weltkrieg und somit der
Wehrmacht und der jidischen Verfolgung verschont blieben, war fiir fast 17.000 Juden und

Judinnen die innereuropéische Flucht letztendlich umsonst.??” Hofreiter schreibt weiter:

,Yon den anderen Erdteilen nahm Nordamerika 28.615 auf, Siidamerika 11.580,
Asien 28.172 (China 18.124 und Paldstina 9195), Australien und Neuseeland 1880
und Afrika 644. Nach Staaten aufgegliedert liegt Grof3britannien an der Spitze mit
30.850 vor den USA, dann folgen China und Paldstina.“*?®

In diesen Zahlen scheinen die illegal Gefliichteten nicht auf. Der Jischuv??°

etwa organisierte
in den spaten 30ern und frihen 40ern die illegale Auswanderung zehntausender Juden und
Judinnen aus europdischen Landern nach Paldstina, da die Zionisten glaubten, eine
Integration von Juden und Judinnen in nicht-jidischen Umgebungen ware eine lllusion,

welche durch den Holocaust bewiesen worden sei.?3°

3.2. Historischer Kontext II: Kindertransporte als Fluchtchance fir jidische Kinder

Weil die Auswanderung ganzer Familien oft noch schwieriger bzw. unmoglich war, bemiihte
sich die IKG?3! vor allem um die Emigration und Rettung judischer Kinder. Zuerst schickten
judische Eltern mit Kontakten in die USA unterstiitzt durch die verantwortliche Stelle der IKG
ihre Kinder dorthin. Der erste Kindertransport fand im Dezember 1938 statt und zeitgleich

wurden von da an Moglichkeiten gesucht, weitere Kinder jldischen Hintergrunds von Wien

226 Hofreiter 2010, 23f.

227 ygl. ebd., 24.

228 Epd., 24.

229 Als Jischuv (oder Jischuw) werden die jiidischen Siedler in Paldstina vor der Staatsgriindung Israels im Jahr
1948 bezeichnet. Vgl. Bundeszentrale fir Politische Bildung, Shoah und Einwanderung, URL:
https://www.bpb.de/internationales/asien/israel/44987/shoah-und-einwanderung (aufgerufen 30.3.2021).
230 ygl. ebd.

21 Die IKG (Israelitische Kultusgemeinde) wurde mit sofortiger Wirkung am 12.Marz 1938 aufgelést, jedoch
schon am 2. Mai 1939 neugegriindet und stand seither unter dem Befehl des SD (Sicherheitsdienst), da durch
den Einsatz judischer Beamter in der neuen IKG Personalkosten gespart werden konnten. Vgl. Hofreiter 2010,
39.
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in ein sicheres Land zu schicken. Sechs europadische Lander, Paldstina und die USA erklarten
sich schlieBlich dazu bereit, jlidische Kinder aufzunehmen. In Zahlen: bis Kriegsbeginn
schafften auf 43 Kindertransporten insgesamt 2821 jiidische Kinder sicher ins Ausland, etwa
nach England, Belgien, Frankreich, Holland, Schweden, in die USA und die Schweiz. Nach
Beginn des Zweiten Weltkriegs konnten bis zum Sommer 1941 noch sechs Transporte in die
USA organisiert werden.?32 Danach fiel auch diese Chance auf eine offiziell organisierte Flucht
weg. Die 1932 geborene Gertraud Fletzberger, die in dem hier zentralen Video-Interview vor
allem Uber ihre Flucht und diejenige des jlidischen Vaters erzahlt, konnte 1939 im Alter von 6
Jahren im Zuge eines Kindertransportes nach Schweden fliehen. Im Folgenden werden daher

die Kindertransporte nach Schweden naher beschrieben.

Eine Emigration nach Schweden war prinzipiell ohne den Nachweis einer Erwerbstatigkeit
aufgrund des schwedischen Einwanderungsgesetzes von 1927 schwierig. Nur aufgrund einer
intensiven Zusammenarbeit zwischen der IKG und dem , Hilfskomitee der Mosaischen
Gemeinde” in Stockholm ab 1933 konnten judische Flichtlinge auf Unterstitzung in
Schweden hoffen. 233 Ab 1938 wurden aufgrund der fir Juden und Jidinnen immer prekarer
werdenden Lage die Bitten seitens der IGK Wien, jlidische Kinder in Schweden aufzunehmen,
immer starker. Auch die Schwedische Missionsgesellschaft bemihte sich um eine Aktion,
judische Kinder vor dem Nationalsozialismus zu retten.* So wurde eine
Einwanderungsquote fiir Kinder geschaffen und eine betrichtliche , Garantiesumme“?3> in
Schweden fir die aufzunehmenden Kinder gesammelt. Die Kinder sollten direkt bei
schwedischen Familien oder in extra fur die Aktion geschaffenen Heimen untergebracht
werden.?3® Da es mehr Anfragen der Berliner und Wiener jiidischen Gemeinden als Platze fur
judische Kinder in Schweden gab, wurden Auswabhlkriterien fir die Aufnahme der Kinder
festgelegt. So sollten sich diese schnell einleben kdnnen und der schwedischen Gemeinde
finanziell nicht zur Last fallen. AuBerdem wurden noch sehr junge Madchen bevorzugt, vor

allem wenn es die Méglichkeit zur Adoption gab.?3” Schwierigkeiten gab es dabei, mannliche

232 ygl. Hofreiter 2010, 40.

233 ygl. Maier-Wolthausen 2017, 324.
234 ygl. Pammer 2013, 143-148.

235 ygl. ebd. 325.

236 ygl. Abb. 7 Appendix, 108.

237 ygl. Maier-Wolthausen 2017, 325f.
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Jugendliche und Geschwisterpaare zu vermitteln. Die Kinder in allen Fallen bei jiudischen
Familien unterzubringen, war ebenfalls unmoglich. AuBerdem wurde durch eine
verpflichtende arztliche Untersuchung sichergestellt, dass weder kranke noch behinderte
Kinder nach Schweden gebracht werden konnten, da dies zusatzlicher finanzieller Mittel
bedurft haitte.?®® Bis Ende November 1939 schafften es die Behdrden, 466 Kinder nach
Schweden zu bringen. Obwohl man zu Beginn der Rettungsaktion davon ausging, die Kinder
wirden nur vortibergehend in Schweden bleiben, waren 1941 noch 385 Kinder im Land.?*°
Die Aktion der Kindertransporte rettete Leben, unterlag aber auch einer strengen sozialen

Selektion, wie Clemens Maier-Wolthausen schreibt:

»Die empfangenden Lénder und Hilfskomitees legten Wert auf die intelligentesten,
begabtesten und anpassungsféhigsten — oder aber so brutal es klingt, die
,begehrtesten’ Kinder. Diese konnten in den Aufnahmeldndern erfolgreich vermittelt
und integriert werden. Fiir Kinder und Jugendliche, die unangepasst waren, deren
Elternhéuser weniger gebildeten Schichten zugehdrten oder die traumatisiert waren,
verringerten sich somit Flucht- und damit Uberlebenschancen."?*°

Nur wenige der geretteten Kinder hatten das Gliick, spater mit ihren Familien wieder
zusammengefihrt zu werden, der GroBteil von jenen wurde im Verlauf der Folgejahre zu

Waisen.?4!

Die Erfahrungen derer, die als Kinder ohne ihre Eltern vor dem NS Regime fliichten mussten,
unterscheiden sich laut Rebekka Gopfert erheblich von den Erfahrungen Erwachsener
Flichtlinge, da Kinder ihre Emigration nicht selbst entscheiden konnten und oft erst
unmittelbar vor der Trennung von ihrem Schicksal erfuhren.?*? In Interviews mit Betroffenen
zeige sich oft ein ,Dilemma zwischen Dankbarkeit und Verbitterung“**® aufgrund des
Schulgefiihls iberlebt zu haben, wahrend Tausende andere im Zuge des Nationalsozialismus

verfolgt und ermordet wurden. Erst seit Ende der 1980er Jahre, als erste Kindertransport-

238 ygl. ebd., 329-332.

239 ygl. ebd., 334.

240 Ephd., 335.

241 ygl. ebd., 336 und Rebekka Gopfert 2003, 34.
242 ygl. Gopfert 2003, 34.

243 Gopfert 2003., 38.
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Treffen stattfanden, wurde ein Diskurs eroffnet, in dem auch die Erfahrungen dieser

ehemaligen Kinder als Traumata formuliert werden konnten. Gopfert schreibt dazu, dass

»L...] die Umsténde des Kindertransportes — die Erinnerungen an Verfolgungen und
Erniedrigungen durch die Nationalsozialisten, die friihe Trennung von den Eltern, der
teilweise wiederholte Wechsel von nahen Bezugspersonen, Evakuierung und
Internierung, die Erfahrung als Auflenseiter im fremden Land, der Verlust von
Familienangehdrigen und Survivor Guilt — traumatische Erlebnisse sind, die bis in die
Gegenwart fortwirken.“?*4

Inwieweit das Thema Flucht und Kindertransport im Kontext der Shoah eine Verbindung zum
Osterreichischen Lehrplan fiir das Fach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung sowie
zur Lebenswelt heutiger Jugendlicher in der Sekundarstufe | hat, wird im folgenden Kapitel

behandelt.

3.3. Bezug zum Lehrplan und zur Lebenswelt von Schiilerinnen der Sekundarstufe |

Die Inhalte des Geschichtsunterrichts in Osterreich sind an die Lehrpline fiir die
entsprechenden Schultypen und -stufen gebunden. Dementsprechend gilt es in der Planung
jeglicher Unterrichtsinhalte, den Bezug zum Lehrplan herzustellen. Da sich diese Arbeit mit
dem Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe I, im Speziellen im Bereich der Mittelschulen,
beschaftigt, beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen auf den &sterreichischen Lehrplan fur
Mittelschulen.?4®

Der Lehrplan fiir Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung ist in Osterreich seit 2016 in
Module, die wiederum in historische, historisch-politische und politische Bildung eingeteilt
sind, gegliedert.?*® Jedes Modul enthilt zudem Vorschlige zur konkreteren
Kompetenzorientierung sowie thematische Schwerpunkte. Das Thema Holocaust bzw. Shoah
wird dabei in der 4. Klasse in zwei Modulen behandelt. Zum einen kommt es im Modul 5 im

Bereich der historischen Bildung unter der Uberschrift ,Holocaust/Shoah, Genozid und

244 Gopfert 2003, 39.

245 Bundeministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrpline der Mittelschule, Fassung vom
2.4.2021, URL:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850
(aufgerufen 2.4.2021).

246 ygl. Zentrum Polis, Lehrplan Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung Sek | (2016), URL:
https://www.politik-lernen.at/gskpb (aufgerufen 2.4.2021).
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Menschenrechte” vor. Unter Kompetenzkonkretisierung werden dabei die Beschreibung,
Analyse und Interpretation von schriftlichen und bildlichen Quellen und das Erstellen von
eigenen historischen Erzahlungen angefiihrt. Zudem werden unter anderen die folgenden

thematische Schwerpunkte angefiihrt:

»Formen des Antisemitismus sowie des Rassismus definieren und unterscheiden; Die
Vernichtungspolitik ~ im Nationalsozialismus (Opfergruppen;  industrieller
Massenmord; Euthanasie) analysieren und deren historisch-politische Bedeutung fiir
Osterreich bis in die Gegenwart beurteilen. Erfahrungen von Opfern, Tdterinnen und
Tdtern und Mitldufern analysieren und vergleichen; [...]“**

Zum anderen ist das Thema im Modul 6 im Bereich der historisch-politischen Bildung unter
»Geschichtskulturen — Erinnerungskulturen — Erinnerungspolitik” zu finden. Hierbei werden
unter Kompetenzorientierung der Bezug zu Quellen und Darstellungen und deren
Uberpriifung, der Einfluss von Fragestellungen auf Darstellungen sowie die Ableitung lokaler
wie regionaler Beziige aus Quellen und Darstellungen angefihrt. Inhaltliche
Konkretisierungen sollen dabei ,[d]ie Instrumentalisierung von Geschichte und Erinnerungen
[...], Denkmdiler, Gedenkstédtten und Zeitzeugenberichte (Videoarchive) [...]; [6lffentliche
Erinnerungskulturen zum Holocaust und zum Zweiten Weltkrieg |...] sowie die historische[n]

und politische [n] Darstellungen zum Opfermythos [behandeln].“24®

Besonders relevant fiir diese Arbeit ist einerseits die Thematisierung von Opfererfahrungen
vor dem Hintergrund der Beschaftigung mit in diesem Fall audio-visuellen Quellen und
andererseits das Erstellen von eigenen historischen Erzahlungen aus Modul 5. Aullerdem ist
der Bezug zu den Zeitzeugenberichten aus Videoarchiven aus Modul 6 gegeben. Das Thema
Flucht scheint im dsterreichischen Lehrplan fiir die Mittelschulen nicht auf. Jedoch soll in der
3. Klasse im Geschichtsunterricht das Thema Migration im 19. Jahrhundert bis in die
Gegenwart behandelt werden. Wenngleich der Begriff ,,Flucht” nicht direkt im Lehrplan

aufscheint, lasst sich die Fokussierung auf das Thema im Sinne des didaktischen Prinzips des

247 Bundeministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrpline der Mittelschule, Fassung vom
2.4.2021, URL:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850
(aufgerufen 2.4.2021).

248 Ehd.
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Gegenwartsbezugs gut argumentieren. So heildt es unter den allgemeinen didaktischen

Prinzipien fiir das Fach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung:

»Didaktische Prinzipien helfen, die Lerngegenstinde sowie die Lehr-Lern-Methoden
und anzuwendende fachspezifische Arbeitstechniken auszuwdhlen, die im Unterricht
eingesetzt werden. Folgende didaktische Prinzipien sind zu beriicksichtigen:
Gegenwarts- und Zukunftsbezug, Lebensweltbezug und Subjektorientierung,
Prozessorientierung, Problemorientierung, exemplarisches Lernen,
Handlungsorientierung, —Multiperspektivitdt und Kontroversititsprinzip  sowie
Wissenschaftsorientierung. “?+°

Didaktisch gilt es im Geschichtsunterricht neben dem Bezug zur Gegenwart, also auch
thematisch und inhaltlich einen Bezug zur Lebenswelt der Schiilerinnen herzustellen. Dies
sehe ich vor allem in der Bearbeitung des Themas ,,Fluchterfahrungen von Uberlebenden des
NS Regimes” gegeben, weil viele Schilerlnnen im Bereich der Mittelschule einen
Fluchthintergrund haben bzw. jemanden mit Fluchthintergrund kennen. Ein Projekt des
Bundesverbands Information & Beratung fir NS-Verfolgte verdeutlicht, wie historisches
Lernen und biografisches Arbeiten zum Thema Flucht und Shoah erfolgreich verknipft
werden koénnen. In einer Biografiewerkstatt an einer deutschen Schule arbeiteten
Schiilerlnnen der 12. Schulstufe wihrend eines Schuljahres mit Uberlebenden des NS Regimes
und mit Menschen, die heute auf der Flucht sind, an deren Biografien. Durch den
biografischen Ansatz ergaben sich laut den Projektverantwortlichen unterschiedliche

Lerngelegenheiten:

»Die Erzéhlenden selbst machen die positive Erfahrung, mit ihrer individuellen
Biografie angenommen zu werden und fiir die Gesellschaft wichtig zu sein. Bei den
Fragenstellenden, die sich auf ihre Gesprdchspartner und -partnerinnen einstellen
miissen, werden soziale Kompetenzen gestdrkt. Auch im Hinblick auf die Vermittlung
von Geschichte gestaltet sich das Lernen im unmittelbaren Kontakt mit Uberlebenden
in der Regel intensiver als die Lektiire eines Geschichts- oder Politikbuches. So
erschien der biografische Ansatz als geeignet fiir ein Projekt, das Menschen
unterschiedlichen Alters, unterschiedlicher Sprachen und kultureller Prdgungen
zusammenbringen und Geschichte lebendig vermitteln wollte. “?*°

249 Bundeministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrpline der Mittelschule, Fassung vom
2.4.2021, URL:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850
(aufgerufen 2.4.2021).

250 Bundesverband Information & Beratung fiir NS-Verfolgte, Rebentisch et al. 2018, 11.
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Neben der Starkung sozialer Kompetenzen im biografischen Befragen und Erzahlen wird die
Arbeit an Biografien und Fluchterfahrungen von Uberlebenden des NS Regimes und Personen,
die gegenwartig von Flucht betroffen sind, als besonders gewinnbringend im Sinne des
historischen Lernens beschrieben. Dementsprechend soll die Bearbeitung von
lebensgeschichtlichen Video-Interviews mit Uberlebenden des NS mit dem Fokus auf
Fluchterfahrungen insbesondere in Klassen, in denen Schilerlnnen Fluchterfahrungen
gemacht haben, historisches und soziales Lernen ermdéglichen und die Frage beantworten,
was die Geschichte mit unserem heutigen Leben zu tun hat. Aufgezeichnete Video-Interviews
sollen auBerdem anleiten und motivieren, selbst Zeitzeuglnnenbefragungen durchzufiihren.
Mithilfe der Oral History kann dabei nicht nur ein wichtiger Beitrag zur Alltagsgeschichte
geleistet werden, sondern Schiilerinnen kdnnen sich auch in die Rolle von Forscherlnnen
begeben und etwas Uber das subjektive Erleben von Geschichte sowie die konkreten

Auswirkungen von historischen Ereignissen auf individuelle Lebensverliufe erfahren.?>?

Ausgangspunkt und inhaltlicher Schwerpunkt dieser Arbeit soll jedoch die Bearbeitung und
das Lernen mithilfe eines ausgewahlten Video-Interviews bleiben. Im Folgenden wird daher
die App , Fliehen vor dem Holocaust” vorgestellt, weil dabei Video-Interviews eine zentrale
Rolle spielen und daraus Anregungen fir das spdter prdsentierte Unterrichtskonzept
stammen. In der App kann interaktiv mit Biografien von Uberlebenden des

Nationalsozialismus und deren Fluchterfahrungen gearbeitet werden.

3.4. Analyse der App ,Fliehen vor dem Holocaust”

Die App ,Fliehen vor dem Holocaust” kann kostenlos liber die Website ,erinnern.at”
heruntergeladen werden und ist fiir den Gebrauch im Geschichteunterricht, als auch fiir die
individuelle Nutzung fur Interessierte zu empfehlen.?®> Sie wurde in einem

geschichtswissenschaftlich und didaktisch begleiteten Projekt?>3 seit 2013 immer wieder

21 ygl. Siegfried 2005, 65.

2 ygl. https://www.erinnern.at/app-fliehen (aufgerufen 8.4.2021).

253 Das Projekt hieR SiSAT (Shoah im schulischen Alltag — historisches Lernen mit Video-Interviews von
Uberlebenden in einer Tablet basierten Lernumgebung) und wurde von Historikerinnen 2013 bis 2016 an
Schulen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz durchgefiihrt. Vgl. Bibermann et al. 2016.
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erprobt und nach einem fiinfjahrigen Entwicklungsprozess offentlich gelauncht. In dieser
Phase wurde die App mit wissenschaftlicher Begleitung vor allem an Schulen erprobt und
weiterentwickelt. Ziel der App ist es, den Nutzerlnnen einen Zugang zu historischen
Erfahrungen zu ermdoglichen, und zwar durch Begegnungen zwischen den Nutzerinnen und
geflichteten Zeitzeuglnnen aus der Zeit des NS mithilfe des Mediums der Video-Interviews.?>*
Das Thema Flucht wurde deshalb als Kernthema der App gewahlt, weil es einen besonders
starken Bezug zu derzeitigen Lebenswelten von Schilerinnen biete.?>> Dazu heilt es in der

online beiliegenden Dokumentation der App:

,Das Thema «Flucht», ndmlich unter Verfolgung leiden, sich trennen, seine Habe
zurticklassen miissen, Risiken auf sich nehmen und Strapazen ertragen miissen, Hilfe
erfahren, ist gleichzeitig historisch bedeutsam und aktuell relevant. Es ist
gleicherweise prdsent in der heutigen Welt und im Geschichtsunterricht.“?>¢

Somit kann die historische Dimension von den menschenverachtenden MalRnahmen des NS
Regimes, von Flucht und Shoah mit der zeitgendssischen Ebene personlicher
Fluchterfahrungen von Schilerinnen verbunden und fir historisches Lernen nutzbar gemacht
werden.?’ Folgende vier Lernziele werden mithilfe der App laut Dokumentationsbeilage

angestrebt:

,Die Schiiler/-innen erkennen, dass fiir viele Menschen die Flucht vor dem Holocaust
die einzige Méglichkeit zum Uberleben war, und sie wissen, dass einzelne Menschen
den Fliehenden bei ihrer Flucht geholfen und andere die Fliehenden ausgenutzt sowie
deren Flucht behindert haben. Sie kbnnen, nach ihrer Beschdftigung mit der App, die
konkrete Geschichte eines Zeitzeugen auf der Flucht vor dem Holocaust nacherzéhlen.
Sie sind sich bewusst, dass beim Umgang mit Interviews die Erzdhlung der Zeitzeugen
mit zusdtzlichen Materialien abgestiitzt und in einen gréfseren Zusammenhang gestellt

254 ygl. ebd.

255 Dokumentation der App ,,Fliehen vor dem Holocaust*,
https://www.erinnern.at/media/fa8080a94cd422d3f6ef32b82b9b7f79/FliechenApp-Doku-20180426.pdf
(aufgerufen 8.4.2021), 10.

6 Epd., 2.

257 |n einer Mittelschule im 21. Wiener Gemeindebezirk konnten im Schuljahr 2020/21 3hnliche Erfahrungen
beobachtet werden. In Situationen, in denen gefliichtete Schiilerinnen die Gelegenheit bekommen hatten,
Uber ihre Fluchterfahrungen zu sprechen, konnte aus persénlicher Sichtweise der Verfasserin eine gesteigerte
Lernmotivation und ein besseres Verstandnis der Schulerinnen fir bestimmte Lerninhalte entwickelt werden,
etwa fur das Thema , Asyl“, welches in dieser konkreten Situation im Geografieunterricht behandelt wurde.
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werden muss. Sie sind motiviert, der Geschichte anhand von Zeitzeugen-Interviews zu
begegnen.“*>®

Im besten Fall verstehen die Schiilerinnen nach Gebrauch der App die Bedeutung von Flucht
im historischen Kontext der Shoah, lernen auf exemplarische Weise ein Einzelschicksal
kennen, kénnen es narrativ reproduzieren und verstehen, dass fiir historisches Lernen die
Unterstlitzung von faktischen historischen Dokumenten nétig ist und werden motiviert sich
weiterhin mit Zeitzeuglnnen-Interviews zu beschaftigen.

Im Folgenden werde ich die Handhabung und Inhalte der App beschreiben, um spater auf
deren Vorteile ndaher eingehen zu kdnnen. Basierend auf dieser Analyse wird im weiteren
Verlauf dieser Arbeit eine konkrete Einsatzmoglichkeit eines ausgewadhlten Video-Interviews

im Geschichtsunterricht der Sek | mit dem Fokus Flucht und Shoah entwickelt.

In der App werden die Fluchterfahrungen von fiinf jiidischen Uberlebenden des
Nationalsozialismus bearbeitet. Die Video-Interviews dauern zwischen 18 und 22 Minuten.
Man beginnt mit der Auswahl der Zeitzeuglnnen und sieht sich zuerst das Video-Interview mit
einer Person an. Vor dieser Auswahl sind nur einige Eckdaten zur Person zu sehen: Der Name,
das Geburtsjahr und der Geburtsort sowie die Art der Flucht werden in wenigen Worten
beschrieben. Beim Ansehen des Video-Interviews lautet die Aufgabe: setze im Video an zwei
Stellen bei den Themen einen Marker, die fiir dich von besonderem Interesse sind. Diese
ersten zwei Handlungen sind didaktisch insofern gelungen, als die Nutzerlnnen die
WahImaglichkeit haben und nicht zur Auseinandersetzung mit einer bestimmten Person bzw.
Geschichte gezwungen werden. Vor allem in selbststandiger Arbeit an einem Video-Interview
erscheint mir diese Wahlmaglichkeit sehr wichtig, da Lernende dazu angeregt werden, ihre
Wahl dementsprechend zu begriinden und sich die angegebenen Eckdaten zur Person genau
durchzulesen und zu reflektieren. Auch das Setzen von Markern bei den Stellen, die einem
interessant erscheinen, sehe ich im Sinne schiilerinnenzentrierten Lernens positiv.
Womoglich ware es hier aber sinnvoller erst beim zweiten Mal Ansehen die Markierungen zu
setzen, da Nutzerlnnen der App diese moglicherweise zu schnell festlegen, ohne zu wissen

worlber im Verlauf des Video-Interviews noch gesprochen werden wird.

258 Dokumentation der App ,,Fliehen vor dem Holocaust”,
https://www.erinnern.at/media/fa8080a94cd422d3f6ef32b82b9b7f79/FliechenApp-Doku-20180426.pdf
(aufgerufen 8.4.2021), 2.
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Nachdem das Video-Interview angesehen und die zwei Marker gesetzt worden sind, wird ein
Uberblick tiber die verschiedenen Aspekte, die im Interview angesprochen werden, in Form
von Schlagworten prdsentiert. Die Schlagworte, bei denen im Interview Marker gesetzt
worden sind, sind dabei griin markiert, kénnen aber nach Interesse noch geandert werden.
Nutzerinnen erhalten so einen guten Uberblick iber inhaltliche Schwerpunkte des Video-
Interviews. Nach der Bestatigung der zwei Themen durch ,,O0K” folgt die Frage, was einen an
diesen Themen interessiert. Nutzerinnen missen hier eine schriftliche Begriindung in ein Feld
schreiben. Es gibt dabei keine Formulierungshilfen oder sonstige Hinweise dazu, in welcher
Form die Frage beantwortet werden soll. Auch wenn nur eine sinnlose Aneinanderreihung
von Buchstaben eingetippt wird, kann man in der App weiterarbeiten.?>®

Nach der Begriindungsfrage werden die Nutzerinnen der App mit einem Zitat aus dem Video-
Interview konfrontiert, unterstitzt durch zwei Fotos, einer historischen Fotografie der Person
zur Zeit der Flucht und einem zeitgendssischen Foto dieser Person. Auf dem gleichen Screen
wird zum Zitat eine Frage gestellt und zwar, was die beschriebene Situation fiir einen selbst
bedeutet. Erneut gibt es zur Art der Beantwortung der Frage keinen Rahmen, wie bereits oben
angemerkt worden ist.

Im ndchsten Schritt ist eine Kurzbiografie der ausgewadhlten Person zu lesen. Diese
Kurzbiografie reicht von der Geburt bis zur heutigen Situation dieser Person. Basierend auf
den Informationen aus der Biografie muissen nun auf einem Zeitstrahl die zentralen
Lebensabschnitte bestimmten Jahren zugeordnet werden, z.B. Geburt, Flucht, Tod etc,, je
nach Inhalten des Video-Interviews gibt es dabei Abweichungen. In allen Fallen sind drei fixe
zeitgeschichtliche Daten auf dem Zeitstrahl markiert, ndmlich ,Besetzung Osterreichs®,
,Beginn 2. Weltkrieg”, und ,,Ende 2. Weltkrieg”. Diese Daten bilden den politikgeschichtlichen
Hintergrund der Lebensereignisse der Person, der man durch die App im Video-Interview
»begegnet”. Auf diese Weise wird die historische Kontextualisierung der Biografie eingeleitet.
Nach dieser Aufgabe, werden einem als Nutzerln zum ersten Mal die bisherigen Aufgaben
und Antworten in Form eines , Albums” Uberblicksmafig prasentiert. Danach wird man

aufgefordert zu den am Anfang ausgewahlten zwei Themen je zwei begleitende Quellen

259 Eine konkretere Vorgabe in Bezug auf Formulierung der Begriindung wire in der Mittelschule als
Unterstlitzung fur lernschwache Schiilerlnnen sinnvoll und hilfreich, um Antworten zu erhalten, die eine
tatsachliche Reflexion der Lernenden widerspiegeln. Sprachliche Formulierungshilfen, wie zum Beispiel
Satzanfange, waren beim Einsatz fur Schilerinnen mit sprachlichen Defiziten in Deutsch ebenfalls notig.
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auszuwahlen, etwa Bilder, Landkarten, Fotos, Textquellen, etc. Zu jeder ausgewahlten Quelle
ist eine kurze Aufgabe zu erledigen, welche eine ndhere Betrachtung und eine schriftliche
Formulierung der Ergebnisse erfordert. Insgesamt sind also vier begleitende Quellen in
diesem Schritt zu bearbeiten.

Als ndchstes erfolgt in der App ein Sprung in die Gegenwart. Es wird der Bogen von der
Fluchterfahrung der ausgewadhlten Person zu einem namenlosen syrischen Flichtlingskind

gespannt. Unter dem Foto von diesem Kind ist in einem kurzen Text zu lesen:

L»Auch heute machen Menschen dhnliche Erfahrungen wie [...] und sind auf Hilfe
angewiesen. Dieses Foto entstand 2013 im Lager Kawergosk flir syrische Fliichtlinge
in der Ndhe von Erbil (kurdischer Irak) im Auftrag von UNICEF, dem Kinderhilfswerk
der Vereinten Nationen. Laut UNICEF sind rund die Hdlfte der weltweit 60 Millionen
Fliichtlinge Kinder.“%%°

Die Aufgabe zu diesem Foto und dem Begleittext lautet, eine konkrete Gruppe von
Flichtlingen, die Unterstiitzung brauchen, zu nennen, und einen Vorschlag zu machen, wie
auf Flichtlingskinder aufmerksam gemacht werden und wie man sie unterstiitzen kann.
Besonders in diesem Abschlussteil der App wird durch den Aspekt der
Menschenrechtsbildung der Anspruch, humanitdre Missstande zu thematisieren, deutlich.
Dies entspricht der eher moralpadagogischen Auslegung der Holocaust Education.?® Mit der
letzten Aufgabe ist das ,,Album®, welches fir die Nutzerinnen erstellt wird, komplett. Es kann

nun angesehen, Uberarbeitet, und via E-Mail verschickt werden.

Positiv zu bemerken ist, dass es bei jedem Arbeitsschritt in der App die Mdglichkeit gibt, einen
Schritt zurtick zu klicken und andere Aspekte der Biografie auszuwahlen und zu bearbeiten.
Die Prasentation der Ergebnisse in Form des ,,Albums” erinnert dabei an ein Portfolio, in dem
sowohl der Prozess des Bearbeitens als auch das Produkt des Lernens gleichwertig sind. Wie
bereits erwahnt ist die Wahimadglichkeit zu Beginn der App, als auch, wenn es um die
Bearbeitung begleitender Quellen geht, ebenfalls als positiv hervorzuheben. Miissten jedoch

neue Biografien, etwa in Hinblick auf einen anderen thematischen Schwerpunkt, derartig fur

260 App , Fliehen vor dem Holocaust”.
261 ygl. Kapitel 1.2. dieser Arbeit, 11-13.
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den Geschichtsunterricht vorbereitet werden, ware die Vorbereitung von fiinf Video-
Interviews wohl sehr zeitaufwendig.

Zu erwdhnen ist auch, dass in der App nur Ausschnitte der Video-Interviews gezeigt werden,
wahrend Geschichtsdidaktiker dafiir pladieren Video-Interviews mit Zeitzeuglnnen in ihrer
gesamten Linge anzusehen.?®? Diese Forderung bezieht sich jedoch vor allem auf die
quellenkritische Arbeit mit Video-Interviews. Da die Bearbeitung dieser Quellenart in der hier
vorgestellten App jedoch einen thematischen Schwerpunkt hat, namlich die
Fluchterfahrungen von Uberlenden des Nationalsozialismus und die Méglichkeit diesen
moglichst individuell zu begegnen, sie zu verstehen und in einen gegenwartigen Kontext zu
setzen, erscheint die verkiirzte Darstellung der Video-Interviews als sinnvoll. In Bezug auf die
digitalen Seh- und Nutzungsgewohnheiten von Jugendlichen, besonders im Bereich von Apps,
ist es wohl auch schwer vorstellbar Video-Interviews in ausgedehnter Lange zu zeigen, obwohl
Barricelli et al. genau dies als besonders motivierend hervorheben, wenn es um die
Begegnung zwischen Jugendlichen und digitalen Narrationen von Zeitzeuglnnen und deren
Prozess des Erinnerns geht.2®3 Es scheint hier keine Einheitslésung zu geben. Die Entscheidung
ob ein Video-Interview zur Ganze oder nur ausschnittsweise gezeigt wird, hangt stark von den
gesetzten Lernzielen und dem Lernarrangement ab und ist daher situationsspezifisch zu
treffen.

Ein weiterer Kritikpunkt ist die fehlende Moglichkeit den Arbeitsfortschritt in der App zu
speichern. Lediglich das fertige , Album” kann per E-Mail versandt oder lokal auf dem
benutzten Gerat gespeichert werden. Dies erfordert eine hohe Konzentration und macht es
notig, dass im Vorfeld genligend Zeit fur die Bearbeitung eingeplant wird. Schlie8lich ist noch
zu erwdhnen, dass das Arbeiten in der App sehr stark auf Schriftlichkeit basiert. Die Mehrheit
der Aufgaben missen in Form einer schriftlichen Antwort gegeben werden. Dies kénnte zu
Schwierigkeiten bei Kindern, die nicht mit der deutschen Sprache als Erstsprache
aufgewachsen sind, fiihren. Eine Form der miindlichen Bearbeitung ware in manchen Fallen
eventuell leichter. Dies ist in einer Lernapp wohl schwieriger als in einer realen

Unterrichtssituation, in der zu einem Dialog angeregt werden kann.

262 ygl. Kapitel 2.6. dieser Arbeit, 51f.
263 ygl. Kapitel 2.5. dieser Arbeit, 45f.
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Die App bietet trotz der Kritik viele Ansatze und Ideen, die aus didaktischer Sicht fiir diese
Arbeit relevant sind. In der Handreichung fiir Lehrerinnen werden die folgenden didaktischen
Prinzipien, denen die App gerecht wird, zusammengefasst: Personifizierung,
Erzahlung/Narrativitdt, Quellen, Lebenswelt- und Gegenwartsbezug, Perspektivitat,

264 Vor allem die Prinzipien der

Differenzierung, Interaktivitat, Soziales Lernen.
Personifizierung, also des exemplarische Lernens anhand der Biografie und der realen
Erfahrungen einer Person, des Bezugs zu kontextualisierenden Quellen, welche die Erzdahlung
objektivieren und einen allgemeinen historischen Rahmen geben, und des Lebenswelt- und
Gegenwartsbezugs wird fiir diese Arbeit als besonders wichtig erachtet. Vor diesem
Hintergrund wird im nachsten Kapitel die Auswahl des hier bearbeiteten Video-Interviews

begriindet, gefolgt von einem biografischen Dossier von Frau Fletzberger, die den Mittelpunkt

der Arbeit darstellt.

3.5. Quellenauswahl und biografisches Dossier von Gertraud Fletzberger

Das Video-Interview, welches nun naher betrachtet wird, wurde 2015 in Wien aufgenommen
und ist Uber die Website weitererzaehlen.at kostenfrei abrufbar.?®> Gertraud Fletzberger
(Madchenname Propper) wird dabei von Georg Traska auf Deutsch interviewt. Das Video-
Interview hat eine Dauer von 3 Stunden, 6 Minuten und 4 Sekunden. Es ist verschlagwortet,
wodurch auch einzelne Themen ausgewahlt und die entsprechenden Stellen im Video-
Interview separat angesehen werden kénnen. Ein knapper Infotext unter dem Video gibt
Auskunft Uber Frau Fletzbergers Leben von ihrer Geburt im Jahr 1932 bis zum Zeitpunkt des

Video-Interviews im Jahr 2015.

Das Video-Interview mit Gertraud Fletzberger wurde zum einen fir diese Masterarbeit
ausgewahlt, weil in ihrer Erzahlung das Thema Flucht in mehrfacherweise thematisiert wird:
sie beschreibt ihre eigene Flucht mit den Geschwistern liber einen Kindertransport nach

Schweden, dann die Flucht des Vaters und schlieRlich auch noch die Flucht der Mutter. Zum

264 ygl.erinnern.at, Handreichung fiir Lehrerlnnen zu App , Fliehen vor dem Holocaust, URL:
https://www.erinnern.at/app-fliehen/downloads (aufgerufen 11.4.2021), 2f.

265 weitererzaehlen.at, Interview mit Gertrud Fletzberger 2015, URL,
https://www.weitererzaehlen.at/interviews/gertraud-fletzberger (aufgerufen 13.4.2021).
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anderen war Frau Fletzberger ein Kind, als sie getrennt von den Eltern von Wien nach
Schweden geschickt wurde. Das Kindesalter und der Bezug zur Stadt Wien sollen im Idealfall
Wiener Schilerlnnen Anhaltspunkte liefern, an denen sie mit ihren eigenen
Lebenserfahrungen bereits anschlieen und so die Erinnerungen und Erfahrungen von Frau
Fletzberger nachvollziehen kdnnen. Besonders jene Schiilerinnen, welche selbst im Kindes-
oder Jugendalter nach Osterreich geflohen sind, sollten angehalten werden ihre eigene
Geschichte vor dem Hintergrund des Video-Interviews zu reflektieren und nach Méglichkeit
zu erzahlen. AulBerdem spricht Frau Fletzberger wahrend des Video-Interviews sehr deutlich
und liefert eine sehr gut strukturierte Erzahlung, der man als Zuschauerln gut folgen kann.
Dies sollte auch Schilerlnnen, die nicht mit Deutsch als Erstsprache aufgewachsen sind,
helfen inhaltlich alles gut zu verstehen. Die klare Struktur der Erzahlung von Frau Fletzberger
sollte aber auch im Sinne der Quellenkritik reflektiert werden, da es so wirkt, als hatte die
Zeitzeugin ihre Geschichte schon mehrfach erzahlt, teilweise wirkt es fast so, als wiirde sie
vorlesen. Da Frau Fletzberger laut Infotext seit ihrer Pensionierung als Zeitzeugin aktiv ist,

erscheint es durchaus nachvollziehbar, dass ihre Erzahlung sehr geschliffen wirkt.

Gertraud Fletzberger beginnt ihre Erzdhlung mit einem kurzen Uberblick tber ihre
Familienverhaltnisse im Jahr 1938. Zu diesem Zeitpunkt lebte sie mit ihrem jlidischen Vater,
einem Rechtsanwalt mit seiner Kanzlei in der MahlerstralRe 7 im 1. Wiener Gemeindebezirk,
ihrer Mutter, einer ,Arierin“ wie sie sagt, dem 10-jahrigen Bruder und der 5-jahrigen
Schwester in der Lindengasse 57 im 7. Wiener Gemeindebezirk.?%® Zu Beginn schildert sie ihre
Erlebnisse und Eindriicke vom ,Einmarsch” Hitlers, welchen sie mit ihrer Familie von der
Mariahilfer StralBe aus miterlebte. Vor allem die Schulerlebnisse des dlteren Bruders machten
nach der Machtiibernahme schnell deutlich, dass sich die Situation fur judische Familien rasch
und kontinuierlich verschlechterte. Es war Frau Fletzberger und ihren Geschwistern zu diesem
Zeitpunkt aber nicht bewusst, dass ihr Vater jidisch war und sie ab 1938 daher gefahrdet

waren. Die Verwandten des Vaters seien liberale Juden gewesen, welche zum Grofteil nicht

266 Dje Wohnadresse der Familie Propper, sowie die Adresse der Rechtsanwaltskanzlei des Vaters im Jahr 1938
konnte mithilfe der folgenden Quelle bestatigt werden: Adolf Lehmann’s Allgemeiner Wohnungsanzeiger,
»,Lehmann 1938“, 1002. URL: https://www.digital.wienbibliothek.at/wbrobv/periodical/pageview/268902
(aufgerufen 17.4.2021).
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mehr der IKG angehorten und auch keine jiidischen Feiertage zelebrierten. Familie Propper
selbst war evangelisch, ihr Vater war im Alter von 21 Jahren konvertiert.26’

Frau Fletzberger erzahlt, ihre Eltern hatten den Kindern nichts tber die prekare Situation der
Familie erzahlt und ihr war sogar nach dem Kindertransport in Schweden noch nicht klar,
wieso sie von der Ziehmutter als ,,Judenkind” bezeichnet wurde. Erst mit ca. 12 oder 13 Jahren
verstand Frau Fletzberger, dass sie selbst aufgrund ihres jldischen Hintergrunds nach
Schweden geschickt worden war, wie sie sagt. Wahrend der Novemberpogrome konnte die
»arische” Mutter durch ihren Einspruch bewirken, dass Familie Propper nicht innerhalb von
24 Stunden ihre Wohnung in der Lindengasse raumen musste.?®® Als im Dezember 1938 dem
Vater die Arbeitsbewilligung als Rechtsanwalt entzogen wurde und auch der Mutter aufgrund
ihrer Ehe mit einem Juden die Méglichkeit, als Schneiderin zu arbeiten, verwehrt wurde, stand
Familie Propper plotzlich ohne finanzielle Einkommen da.

Als Frau Fletzbergers Eltern von einem Kindertransport, organisiert durch die Schwedische
Missionsgesellschaft, erfuhr, entschieden sie noch im Dezember 1938 ihre Kinder fiir einen
solchen Kindertransport anzumelden.?®® Da die Kinder den Auswahlkriterien der
Schwedischen Israelmission genau entsprachen (sie waren protestantisch, hatten einen
judischen Hintergrund, waren laut Frau Fletzberger wohlerzogen und hatten respektable
Eltern) konnten sie Ende Janner 1939 nach Schweden geschickt werden. Der Kindertransport

270

flihrte die drei Geschwister vom Ostbahnhof Wien“’® (iber Berlin, wo sie umsteigen mussten,

267 Nach den ,,Niirnberger Rassengesetzen” von 1935, welche seit 27.Mai 1938 auch in Osterreich giiltig waren,
waren Frau Fletzberger und ihre Geschwister aufgrund der jlidischen Abstammung des Vaters ,Mischlinge 1.
Grades”“, auch wenn der Vater bereits zum evangelischen Glauben konvertiert war. Die nationalsozialistische
Ideologie beruhte auf der Annahme, dass das Judentum eine Rasse war, welche nicht durch Konvertieren
abgelegt werden konnte und daher auch an die Kinder vererbt wurde. Vgl. Abb. 3-5, Appendix 105-107.

268 Die Arisierung jiidischer Wohnungen begann bereits unmittelbar mit der Machtergreifung der
Nationalsozialisten im Méarz 1938, das heil’t jidische MieterInnen und Eigentlimerinnen von Wohnungen und
Hausern wurden aus ihren Unterkiinften verdrangt, waren sie ja auch gesetzlich entrechtet worden. Da seit
dem 19 Jahrhundert in Wien eine Wohnungsnot herrschte, war die Entrechtung und Vertreibung von Juden
und Jidinnen aus ihren Wohnungen und Hausern ein Weg, groRere Wohnraume fiir nicht-jlidische
Wienerlnnen und Volksgenossinnen zu schaffen. Vgl. Hecht et al. 2017, 43.

269 Sejt 1921 bemiihte sich die Schwedische Missionsgesellschaft von ihrem Sitz in der Seegasse im 9. Wiener
Gemeindebezirk aus, wohlhabende Juden und Judinnen zum Christentum zu bekehren. Mit der
Machtlbernahme 1938 war die Gesellschaft nun auch fir die Betreuung von etwa 8.000 protestantischen
Wienerlnnen mit ,nicht-arischer” Herkunft zustandig, zu der auch die Emigrationshilfe zdhlte. Dazu zahlten
auch die 1939 durchgefiihrten Kindertransporte nach Schweden, mithilfe derer ungefahr 150 vor allem
katholische und protestantische Kinder mit jlidischem Hintergrund nach Schweden gebracht wurden. Vgl.
Pammer 2013, 141ff.

270 per frithere Ostbahnhof, spiter in den Siidbahnhof integriert, ist heute ein Teil des Hauptbahnhofs. Vgl.
Suda, Die Geschichte der Wiener Hauptbahnhofe: Der Ostbahnhof, URL:
http://www.tramway.at/wien/ostbahnhof.html (aufgerufen 18.4.2021).
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nach Stockholm, wobei Frau Fletzberger davon berichtet, dass die kleinere Schwester bereits
in Sodertdlje, sidwestlich von Stockholm, ihrer Pflegefamilie Gbergeben wurde und auch sie
selbst in Stockholm schlief3lich allein in eine Pflegefamilie kam, von der sie herzlich empfangen
wurde. Die nachsten Jahre verbrachte Frau Fletzberger mit ihren Pflegeeltern und ihrer
Pflegeschwester, die etwa im Alter ihres Bruders war. Sie berichtet, dass sie in der ersten Zeit
nach der Ankunft seelische Probleme hatte, sie verweigerte das Essen, hatte Schlafstorungen
und einen Ausschlag zwischen den Fingern. Mit Wiedereintritt in die Schule verbesserte sich
jedoch auch ihre psychische Lage, da sie die Schule immer liebte, wie sie im Interview sagt. In
der Schule konnte sich Frau Fletzberger, sobald sie die schwedische Sprache erlernt hatte, gut
einleben, fihlte sich bald als Schwedin und wurde von den Klassenkameradinnen auch als
solche wahrgenommen. Zwischen der schwedischen Pflegemutter und Frau Fletzbergers
Mutter in Wien herrschte wahrend der Zeit der Trennung reger Briefverkehr, der bis zum
Ableben der Pflegemutter anhielt. Auch zu ihrer Schwester und ihrem Bruder bei jeweils
anderen Pflegeeltern etablierte sich ein steter Kontakt, so dass die drei Geschwister immer
wieder langere Zeit miteinander verbringen konnten.

Flir Gertraud Fletzbergers judischen Vater wurde die Situation nach der Flucht der Kinder
nach Schweden ab 1939 immer unertraglicher. Zuerst mussten die Eltern ihre Wohnung in
der Lindengasse aufgeben und zogen in eine Pension in der Kirchengasse, ebenfalls im 7.
Wiener Gemeindebezirk, wo sie sich mehr Schutz vor den NS-Behérden erhofften. Bald
erschien dem Vater eine Flucht als einziger Ausweg. Er schaffte es, zuerst mit dem Zug nach
Ventimiglia (I) und mit einem Fischerboot schlieBlich illegal nach Nizza (Fr) zu fliehen. An der
franzosischen Kiste bestand zuerst noch die Gefahr, von der Grenzpolizei aufgegriffen und
des Landes verwiesen zu werden, doch Frau Fletzbergers Vater schaffte es nach Nizza, um
sich dort als Flichtling zu melden. Zuerst wurde er daraufhin in einem Internierungslager
gefangen gehalten, bis er nach Clermont-Ferrand?’! weiterreisen durfte, wo er die nichsten
zwei Jahre bis 1942 mit Deutschunterricht Geld verdienen und auflerdem das Studium der
evangelischen Theologie absolvieren konnte. Wahrend dieser Zeit wartete Frau Fletzbergers

Mutter noch auf ein Visum, sie hatte sowohl eines fiir Schweden als auch fir Frankreich

271 yon 1940 bis 1942 gehdrte Clermont-Ferrand zur ,Freien Zone” innerhalb des von der deutschen
Wehrmacht besetzten Frankreichs. Als diese im November 1942 als Antwort der Landung der Alliierten in
Nordfrankreich in jene ,,Freie Zone” im Stiden Frankreichs einmarschierte, wurden auch dort Deportationen
forciert. Vgl. Arnulf Scriba, Das Deutsche Besatzungsregime in Frankreich, in: LEMO. Lebendiges Museum
Online.
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beantragt, da sie als ,Arierin” reelle Chancen auf eine legale Auswanderung hatte. Mit der
Besetzung der ,Freien Zone” in Frankreich durch die deutsche Wehrmacht Ende 1942 musste
Frau Fletzbergers Vater nun auch in seinem Exil untertauchen. Mithilfe eines befreundeten
Ehepaares bekam er einen gefalschten Ausweis, mit dem er sich auf den Weg in die Schweiz
machte und es durch ,viele Wunder“?’?, wie Frau Fletzberger betont, dorthin schaffte.
Nachdem er auch in der Schweiz wieder interniert worden war, war es ihm dort nach seiner
Freilassung moglich, bis zum Kriegsende als Pastor zu arbeiten.

Gertraud Fletzbergers Mutter erhielt noch vor Kriegsbeginn ein Visum fiir Schweden und ,,[...]
ist mit dem letzten Zug vor Kriegsausbruch in Schweden eingetroffen?”3, wie es die Zeitzeugin
formuliert. Nachdem sie eine Zeit lang bei Bekannten und Verwandten der Pflegeeltern ihrer
Kinder untergebracht worden war, konnte sie sich bald eine kleine Wohnung in der Nahe von
Stockholm mieten, da sie als Schneiderin Arbeit gefunden hatte. Getraud Fletzberger und ihr
alterer Bruder konnten daraufhin auch zu ihrer Mutter ziehen und beide schafften es, eine
héhere Schule zu besuchen. Dennoch erlebte die Zeitzeugin die Jahre in Stockholm als harte
Zeit, da die Mutter gerade so viel Geld verdiente, dass sie sich die Miete fiir die Wohnung und
genug zu essen leisten konnten. Auch in der Schule flihlte Frau Fletzberger sich nun als
Aullenseiterin. Nach fiinf Jahren in Schweden formulierte nun auch die kleine Schwester den
Wunsch, zu ihrer Familie zu ziehen. Deren Pflegeeltern schlugen daraufhin vor, dass Gertraud
Fletzbergers Mutter mit den beiden Kindern lieber nach Sodertalje ziehen sollte, damit sie
dort alle zusammen in einem Ort wohnen konnten. Durch den Umzug verbesserte sich die
Lebenssituation der Familie erheblich, da sie in einer gerdumigeren Wohnung unterkommen
konnten und die Mutter mehr Geld mit ihren Schneiderarbeiten verdiente.

Im Jahr 1947, als Gertraud Fletzberger 15 Jahre alt war, kehrte die Familie zurtick nach Wien.
Die Rickkehr war von Enttduschung geprdgt, da die Verwandten distanziert auf
zuriickgekehrte Familienmitglieder reagierten. Auch allgemein fehlte es ihnen gegeniber an
Akzeptanz, wie die Zeitzeugin erzahlt. AuBerdem hatten die Kinder die deutsche Sprache
verlernt und mussten sie daher in der Schule neu erlernen. Besonders gliicklich machte sie
aber, dass sie den Vater wieder sehen konnte, welcher ebenfalls aus Frankreich nach Wien

zuriickgekehrt war. Frau Fletzberger konnte nach anfanglicher Angst vor dem Schulbesuch

272 yideo-Interview mit Gertraud Fletzberger, Wien 2015, 1:36:10.
273 Ebd., 1:39:22.
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wegen ihrer dirftigen Kenntnisse der deutschen Muttersprache?’* doch die Oberstufe einer
Madchenschule besuchen und spater in Wien auch das Lehramt fiir Biologie und
,Leibeserziehung” studieren. Erst im Studium wurde Frau Fletzberger dann bewusst, dass sie
auch die deutsche Sprache wieder sehr gut beherrschte, eine Erfahrung, die sie bis zum
Zeitpunkt des Interviews sehr pragte. Frau Fletzbergers Vater konnte nach seiner Rickkehr in
Wien die Arbeit als Rechtsanwalt wieder aufnehmen und eine Kanzlei ibernehmen. Zudem
arbeitete er spater als Pastor. Von 1951 bis 1976 war er auBerdem fiir die Schwedische
Israelmission tatig und versuchte in dieser Zeit den Dialog zwischen Juden und Christen zu
fordern.?’> Die Mutter fand recht friih wieder Anschluss bei ihren Verwandten in Wien und
musste nun auch nicht mehr beruflich als Schneiderin tatig sein. Sie wurde 104 Jahre alt. Der
dltere Bruder ging nach 6 Jahren in Wien zuriick nach Schweden, heiratete dort und griindete
eine Familie. Die kleinere Schwester blieb in Osterreich heiratete und griindete hier eine
Familie. Frau Fletzberger erzihlt, sie war diejenige, die immer zuriick nach Osterreich wollte,
in Osterreich gliicklich lebte und Wien liebte. Gleichzeitig bereue sie aber nicht, eine Zeit ihrer
Kindheit und Jugend in Schweden verbracht zu haben und sagt weiter, dass sie von dieser
Erfahrung profitiert habe. Frau Fletzberger heiratete ebenfalls und griindete in Wien eine
Familie. Sie arbeitete bis zu ihrer Rente als Lehrerin. Danach studierte sie bis 1997
Skandinavistik.

276 sondern

Da die Erzahlung aus dem Video-Interview nicht nach historischen Fakten
vielmehr nach personlichen Erinnerungen, Erlebnissen und Erfahrungen, welche die
Zeitzeugin aufgrund ihrer familiagren Herkunft und einer bestimmten historischen Situation

machte, befragt werden soll, ist eine historische Kontextualisierung der Erzdhlung im

274 Gertraud Fletzberger beschreibt ihre Gefiihlslage in der ersten Zeit zuriick in Wien folgendermaRen: ,Ich bin
mir vorgekommen wie eine Fremde im eigenen Land und das ist ganz schrecklich. Das war ein ganz furchtbares
Gefiihl.” Video-Interview mit Gertraud Fletzberger, Wien 2015, 2:12:16.

275 ygl. Pammer, Hilfsaktionen der Schwedischen Israelmission, URL:
https://www.aebw.at/rueckblick/hilfsaktionen-der-schwedischen-israelmission (aufgerufen 22.4.2021).

276 7u einem spéteren Zeitpunkt im Video-Interview gibt Frau Fletzberger an, die Mutter sei ein halbes Jahr
nach den Kindern nach Schweden gekommen, das heiflt es konnte in den Sommermonaten gewesen sein. Die
Formulierung aber, Frau Fletzbergers Mutter sei ,mit dem letzten Zug vor Kriegsausbruch” nach Schweden
gekommen (siehe FulRnote 261) erinnert etwa sehr stark an die Familienerzdhlung des Vaters der Verfasserin
und Uber das darin beschriebene Kriegsschicksal deren GroRvaters. Darin heiRt es ebenfalls, mein GroRvater
sei mit dem letzten Rettungsflugzeug aus Stalingrad geflogen worden, bevor die Stadt véllig zerbombt wurde.
Derartige personliche Narrationen sind, wie ich meine, nicht aufgrund ihres Wahrheits- oder
Halbwahrheitsgehalts interessant, sondern konnen heute viel eher die Dramatik der Erlebnisse der
Kriegsgeneration verdeutlichen.
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Geschichtsunterricht unumganglich, um historisches Lernen anzuleiten. Dafiir soll
begleitendes Quellenmaterial eingesetzt werden.?’”” Als solches bietet sich zum einen die
Darstellung der Nirnberger Gesetze?’® an, welche die Rassenideologie und somit auch den
Grund fur die Prekaritat, in welcher Familie Propper sich nach der Machtiibernahme 1938
zunehmend befand, veranschaulicht. Zum anderen sollen zwei Fotografien, die nicht direkt
mit Frau Fletzberger und ihrer Erzahlung in Verbindung stehen, den historischen Kontext der
Kindertransporte und damit verbundenen Schicksale vieler Kinder illustrieren. Erstens die
Fotografie von am Bahnhof in London ankommenden Kindern mit Gepack und
Nummernschildern und zweitens ein Bild von einem Kinderheim in Schweden, welches Kinder
der Kindertransporte beherbergte.?’ Der Zweck dieser beiden Quellen ist es, zu
verdeutlichen, dass Frau Fletzbergers Erlebnisse und Erfahrungen kein Einzelschicksal waren
und die Kindertransporte als historisches Ereignis in Verbindung mit der Shoah gesehen
werden koénnen. Die Fotografien von Frau Fletzberger, ihrer Familie und ihrer Pflegeeltern
sollten wiederum die konkrete Biografie der Uberlebenden in das Zentrum stellen und
Verbindungen zu ihrer Erzahlung im Video-Interview ermdglichen.?8? SchlieRlich bietet das
Foto des Denkmals , Fir das Kind“?®, welches seit 2008 am Wiener Westbahnhof steht und
an die Kindertransporte erinnert, die Moglichkeit Formen der Erinnerungskultur zu
reflektieren, zu der auch Erzahlungen in Video-Interviews und deren Verdéffentlichung auf

Websites bzw. die Bearbeitung im schulischen Unterricht gehoren.

Nachdem die verwendeten Quellen und der Inhalt des Video-Interviews mit Gertraud
Fletzberger beschrieben und deren Auswahl begriindet worden sind, wird im nachsten Kapitel
vorgestellt, wie biografisches Arbeiten zum Thema Flucht und Shoah auf Basis des
Quellenmaterials im Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe | moglich ist, wobei das Video-

Interview die zentrale Quelle fiir das folgende Unterrichtskonzept darstellt.

277 ygl. Kapitel 2.6. dieser Arbeit, 52.
278 Sjehe Abb. 3, Appendix 105.

279 Sjehe Abb. 6 und 7, Appendix 108.
280 Sjehe Abb. 8-11, Appendix 109f.
281 Sjehe Abb. 12, Appendix 111.
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3.6. Biografisches Arbeiten zum Thema Flucht und Shoah mithilfe des Video-Interviews von

Gertraud Fletzberger

Die hier beschriebene Unterrichtsidee bezieht sich auf den &sterreichischen Lehrplan im Fach
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung fiir die Sekundarstufe 1, weshalb Schilerinnen
der 8. Schulstufe die Zielgruppe sind. Hier sind im Speziellen Mittelschiilerinnen als
spezifische Lerngruppe angedacht. Die Auseinandersetzung mit Video-Interviews und das
biografische Arbeiten sind sehr zeitintensiv und nehmen mehrere Unterrichtseinheiten in
Anspruch. Darum ist das folgende Konzept als Projektarbeit angedacht. Im Idealfall steht der
Lehrperson und den Schilerinnen also zur Bearbeitung der Inhalte ein gesamter Vormittag
geblockt zu Verfligung. Voraussetzung fir dieses Unterrichtskonzept ist, genitigend digitale
Gerate zur Verfliigung zu haben, damit die Schilerlnnen selbststdndig am Video-Interview
arbeiten kdnnen. Es kann zum Beispiel phasenweise in einem Computerraum gearbeitet
werden. Dies hdngt aber natirlich von schulinternen technischen Kapazitiaten und der
Organisation der jeweiligen Lehrkraft ab. Ist das Smartphone der Schiilerinnen als erlaubtes
Lernmittel in der jeweiligen Schule etabliert, kann dieses alternativ genutzt werden. Das
Produkt der Projektarbeit soll einerseits das Erreichen der formulierten Lernziele sein,
andererseits soll ganz konkret ein Portfolio entstehen, in dem die wichtigsten Inhalte von den
Schilerinnen schriftlich festgehalten und gesichert werden. AuBerdem missen die
Schilerlnnen am Schluss ein kurzes Video-Interview produzieren, welches ebenfalls als

Resultat dieses Unterrichtsprojekts entstehen soll.

Am Anfang einer jeden Unterrichtsplanung muss die Formulierung von Lernzielen stehen.
Immerhin ist der Zweck von Unterricht nicht ein Thema zu vermitteln, also rein
inputorientiert, sondern der Wissens- und Kompetenzzugewinn der Zielgruppe, namlich der
Schilerinnen. Die Qualitat guten Unterrichts wird seit der Kompetenzorientierung also vor
allem am Output der Schiilerinnen gemessen. Die Lehrperson kann sich so auch in jedem
folgenden Schritt der Unterrichtsvorbereitung auf die zu Beginn formulierten Lernziele
besinnen und prifen, ob Inhalt, Methoden, Materialien und Sozialformen zur Erreichung

jener beitragen.
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Fir die folgende Unterrichtseinheit werden folgende zentrale Lernziele formuliert:

Die Schilerlnnen

verstehen zentrale Begriffe, die in Verbindung mit dem Thema Shoah stehen und
kénnen diese erklaren

verstehen die besondere Funktion von Video-Interviews als perspektivische Quellen
der Alltagsgeschichte und wissen welche Fragen an derartige Quellen gestellt werden
kénnen

lernen anhand eines konkreten Beispiels Fluchterfahrungen vor dem historischen
Hintergrund der Shoah kennen

kdnnen auf Basis des Video-Interviews einen Leitfaden fir ein biografisches Interview
erstellen und dieses nach Méglichkeit mit Mitschilerinnen fihren

kénnen Uber Parallelen und Unterschiede zwischen der historischen Fluchterfahrung
von Frau Fletzberger und den gegenwartigen Erfahrungen mit dem Thema Flucht

reflektieren

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte des Unterrichtskonzepts, welches zur Erreichung

der festgelegten Lernziele erarbeitet wurde, beschrieben und das verwendete Material

inklusiver didaktischer Anmerkungen vorgestellt.282

Einstieg: Bildcollage und Ausschnitt aus dem Video-Interview

Als Einstieg dient eine Bildcollage, welche sowohl eine thematische als auch biografische

Einfihrung in das Projekt ermdglichen soll.?83 Mithilfe verschiedener Fotografien, welche

sowohl in direktem Zusammenhang mit Gertraud Fletzbergers Biografie, als auch mit dem

282 Eine tabellarische Ubersicht {iber die einzelnen Unterrichtsphasen finden sich im Appendix, 114f.

283 Dorothee Wein beschreibt im Begleitheft zum Projekt ,,Zeugen der Shoah*, dass zu Beginn des Arbeitens
mit lebensgeschichtlichen Video-Interviews immer ,[e]ine grundlegende Entscheidung [...] darin [besteht], ob
man mit einem primar thematischen oder einem primar biografischen Zugang arbeiten méchte. Nahert man
sich mit einer ereignisbezogenen Fragestellung [...] oder entscheidet man sich fiir das Interview nur einer
Person, dem sich die Schiilerinnen und Schiiler unter verschiedenen Gesichtspunkten in Gdnze ndhern, sodass
persénliche Wahrnehmungen und Deutungen erarbeitet werden kénnen. Bei den meisten Projekttagen wurde
eine Synthese aus beiden Zugangen versucht: Einer multiperspektivischen, thematischen Fragestellung zu
Beginn folgt die Wahl und die Auseinandersetzung mit einer Einzelbiografie, die schlieflich auf das vertiefte
Eingangsthema zuriickbezogen wird.” Wein 2012, 22.

77



Thema Kindertransporte stehen, sollen sich die Schilerinnen in einer Think-Pair-Share?8
Ubung dem Thema annihern.?®> Folgender Arbeitsauftrag soll den Lernenden zu Beginn
helfen, in die gewiinschte Richtung zu tiberlegen: Suche dir ein Bild aus. Uberlege wie du das
Bild beschreiben kannst und welches darauf Thema dargestellt ist. Besprich deine Gedanken
zum Bild zuerst mit einem/r PartnerIn und spdter mit der gesamten Klasse.

Die Ergebnisse des Einstiegs sollen stichwortartig im Portfolio, an dem die Schiilerinnen
wahrend des Projekts arbeiten, festgehalten werden. Optimal ist in diesem Zusammenhang
ein digitales Portfolio, damit nach Gruppenphasen die Ergebnisse schnell und einfach geteilt
und in einem gemeinsamen Dokument gesammelt werden kénnen. Anschliefend an diese
Einstiegsibung lernen die Schiilerinnen die primdre Quelle kennen, das Video-Interview mit
Gertraud Fletzberger. Im Portfolio findet sich ein kurzer Infotext zur Zeitzeugin, welcher von
der Website weitererzaehlen.at, tber die das Video-Interview verfugbar ist, stammt.?8¢ Wie
in der App ,,Fliehen vor dem Holocaust”, in der die User neben den Fotos der Zeitzeuglnnen
auf Basis von knappen Texten die Auswahl des Interviews treffen?®’, wird auch hier der kurze
Infotext gemeinsam gelesen und die Schiilerinnen sollen, bevor ein Auszug aus dem Video-

Interview gezeigt wird, Notizen zu folgenden Fragen machen:

e Wie alt war Frau Fletzberger zum Zeitpunkt der Machtiibernahme durch die
Nationalsozialisten in Osterreich (1938)?

e Was erwartest du in dem Video-Interview mit Frau Fletzberger zu erfahren?

e Welche Fragen wiirdest du Frau Fletzberger stellen, wenn du sie persénlich treffen

kénntest?

Diese sollen den Lernenden helfen, sich auf die Thematik und die Lebenssituation der
Zeitzeugin einzustellen. AuBerdem knupfen die zweite und dritte Frage an die Lernpotenziale

der Quelle an und zwar, was aus einem lebensgeschichtlichen Interview gelernt werden kann

284 Als Think-Pair-Share Methode wird eine Vorgehensweise des kooperativen Lernens bezeichnet, in der die
Schilerlnnen zuerst still Gber ein Thema nachdenken, sich in einem zweiten Schritt in Partnerarbeit
austauschen und zuletzt das Besprochene im Plenum teilen sollen. Vgl. Bundeszentrale fir Politische Bildung,
Think-Pair-Share, URL: https://www.bpb.de/lernen/grafstat/grafstat-bundestagswahl-2013/148908/think-pair-
share (aufgerufen 24.4.2021).

285 Sjehe Abb. 13, Appendix 112.

286 Sjehe Abb. 14, Appendix 112.

287 ygl. Kapitel 3.4. dieser Arbeit, 65.
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und was nicht. Die Notizen der Schilerlnnen werden im Anschluss verglichen und diskutiert,
um so auf die Potenziale und Grenzen lebensgeschichtlicher historischer Quellen aufmerksam

zu machen und die Perspektivitat der Quellenart hervorzuheben.

Nun wird ein erster Ausschnitt aus dem Video-Interview gezeigt. Frau Fletzberger beschreibt
hier ihre Erfahrungen, die sie bald nach der Ankunft in Schweden als unwissendes Kind
machte.?®® Frau Fletzberger wusste zuerst nicht, warum genau sie mit ihren Geschwistern
nach Schweden geschickt worden war. Dort angekommen war sie dann mit Bezeichnungen
wie ,Judenkind” konfrontiert und schamte sich fiir ihre Unwissenheit. Ziel dieses
Unterrichtsschritts ist in Verbindung mit der zuerst gezeigte Bildcollage, Emotionen in den
Schilerinnen hervorzurufen und eine Bindung zwischen diesen und der Zeitzeugin
aufzubauen. Gerade beim Einstieg in ein Thema sind Emotionen zentral, wie Reinhard
Krammer schreibt.?8® AuRerdem sind diese wichtig, um in den sogenannten ,sekundaren
Dialog“, wie ihn Bothe und Briining definieren, zwischen Rezipientinnen von Video-Interviews
und den erzidhlenden Zeitzeuglnnen einzusteigen.?®® Neben der Etablierung einer Beziehung
zwischen den Schilerlnnen und Gertraud Fletzberger im Video-Interview verweist der
gewadhlte Ausschnitt bereits auf den jldischen Hintergrund der Zeitzeugin und auf die Frage,
warum sie als Kind ihre Heimat verlassen musste und in Schweden bei Pflegeeltern wohnte.
Es soll also auch eine gewisse Neugierde und Motivation, das Video-Interview weiter
anzusehen und die Geschichte von Frau Fletzberger kennenzulernen, bei den Schilerlnnen
entstehen. Nach dem ersten kurzen Ausschnitt aus dem Video-Interview werden die Notizen
der Schilerlnnen im Plenum verglichen und besprochen, bevor sie mit der ersten inhaltlichen

Erarbeitungsphase beginnen.

Erarbeitungsphase I: Glossar

In der schulischen Auseinandersetzung mit dem Video-Interview ist eine doppelte
Kontextualisierung nétig. Einerseits wird Gertraud Fletzberger im Video-Interview zu einem
bestimmten historischen Kontext befragt, namlich dem NS-Regime und der Flucht davor

sowie ihren Erfahrungen aus dieser Zeit. Andererseits steht die vorliegende Quelle, die

288 yideo-Interview mit Gertraud Fletzberger, Wien 2015, 00:15:06-00:17:58
289 ygl. Kapitel 1.4. dieser Arbeit, 19.
290 ygl. Kapitel 2.3. dieser Arbeit, 39.
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lebensgeschichtliche  Erzahlung von Frau Fletzberger, in einem bestimmten
Entstehungskontext. Beides gilt es zu reflektieren, wobei zu Beginn der Arbeit mit dem Video-
Interview im Geschichtsunterricht sichergestellt werden muss, dass die Schilerlnnen lber
genligend historisches Kontextwissen verfligen, um die Inhalte des Video-Interviews
Uberhaupt zu verstehen. Dazu werden die Schiilerinnen in einem ersten Schritt aufgefordert,
kollaborativ ein Glossar mit zentralen Begriffen zum Thema Nationalsozialismus,
Antisemitismus und Shoah, welche auch im Video-Interview verwendet werden, zu erstellen.
Folgende Begriffe sollen im Zuge dessen recherchiert werden: Assimilierte Juden, ,,Anschluss”,
Novemberpogrome, ,Arier”, ,Rassenschande”, Gestapo, Deportation, Kindertransport, und
Shoah/Holocaust.?® Um sicherzustellen, dass die Schilerlnnen qualitative Definitionen
recherchieren, werden geeignete Websites vorgeschlagen.?®? Das Glossar soll schriftlich als
Teil des Portfolios, welches das finale Produkt des Projektunterrichts darstellt, festgehalten
werden. Es besteht die Mdoglichkeit, die Schilerlnnen in Kleingruppen an einem Begriff
arbeiten zu lassen, um spater jede Gruppe ihre Definition des eigenen Begriffs vorstellen zu
lassen und so am Ende ein komplettes Glossar zusammenzustellen. Dies kann etwa mithilfe

eines geteilten Dokuments, an dem gemeinsam gearbeitet werden kann, umgesetzt werden.

Erarbeitungsphase II: Video-Interview ansehen

In der zweiten Erarbeitungsphase sehen sich die SchiilerInnen in Kleingruppen jeweils einen
langeren Teil des Video-Interviews an und bearbeiten passend dazu Fragen und zusatzliches
Quellenmaterial. Ich habe mich dafiir entschieden, die Schilerinnen kiirzere Teile des
insgesamt etwas Uber dreistlindigen Video-Interviews in Gruppen bearbeiten zu lassen, weil
es dadurch moglich ist, einerseits Feinheiten der Art und Weise wie Frau Fletzberger tiber ihre
Erfahrungen und Erinnerungen spricht zu erkennen, und andererseits thematische
Schwerpunkte intensiver herausgearbeitet werden kénnen. Diese sollen in einer spateren
Erarbeitungsphase durch die Auseinandersetzung mit zusatzlichen Quellenmaterialien an die

allgemeinen historischen Ereignisse anknipfen und im Arbeitsprozess historisches Lernen

291 Bej den Begriffen ist es notwendig, den Schiilerinnen klarzumachen, dass die Begriffe, welche mit
Anfiihrungszeichen versehen sind, heute nicht mehr im alltaglichen Sprachgebrauch verwendet werden
dirfen, sondern aus dem Sprachgebrauch des Nationalsozialismus stammen und somit nationalsozialistisches
Gedankengut beinhalten.

292 Folgende seriése Websites kdnnen hierbei vorgeschlagen werden: https://www.geschichtewiki.wien.gv.at/,
https://www.demokratiewebstatt.at/, https://www.hdgoe.at/,
https://learnattack.de/schuelerlexikon/geschichte.
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unterstiitzen.?®3 Alle folgenden Fragen und Anweisungen finden die Schilerlnnen in ihrem
Portfolio. Sie sind dabei aufgefordert ihre Antworten und Ausarbeitungen schriftlich
festzuhalten. Spater sollen die einzelnen Gruppen ihre Ergebnisse aber auch mindlich mit
dem der gesamten Klasse teilen, so dass am Ende alle Schiilerinnen ein vollstdandiges Portfolio

haben.

Gruppe 1: Video-Interview Abschnitt 00:00:00-00:24:00

Thematischer Schwerpunkt: Fluchtgriinde

Fragen zum Video-Ausschnitt: Notiere zu jeder Antwort den jeweiligen Zeitcode aus dem

Video-Interview!
e Wie wirkt Frau Fletzberger auf dich? Denkst du, dass sie ihre Geschichte zum ersten
Mal erzahlt? Beschreibe deine Eindriicke!
e Welche Fragen zu ihrem Leben und ihren Erfahrungen beantwortet Frau

Fletzberger? (Notiere mindestens drei Fragen, die dir wichtig erscheinen!)

e Wo und wie erlebt Frau Fletzberger die Machtiibernahme der Nationalsozialisten in
Wien 1938 (,,Anschluss®)?

e Wie beschreibt Frau Fletzberger die erste Zeit nach diesem Ereignis?

e Aus welchen Griinden miissen Frau Fletzberger und ihre Geschwister Osterreich

verlassen?

Gruppe 2: Video-Interview Abschnitt 00:24:00-00:55:00

Thematischer Schwerpunkt: Kindertransport nach Schweden

Fragen zum Video-Ausschnitt: Notiere zu jeder Antwort den jeweiligen Zeitcode aus dem

Video-Interview!
e Wie wirkt Frau Fletzberger auf dich? Denkst du, dass sie ihre Geschichte zum ersten
Mal erzahlt? Beschreibe deine Eindriicke!
e Welche Fragen zu ihrem Leben und ihren Erfahrungen beantwortet Frau

Fletzberger? (Notiere mindestens drei Fragen, die dir wichtig erscheinen!)

293 Die Idee zusatzliches Quellenmaterial einzusetzen stammt aus der App , Fliehen vor dem Holocaust”, siehe
Kapitel 3.4. dieser Arbeit, 67.
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Welche Griinde nennt Frau Fletzberger dafiir, dass sie und ihre Geschwister fiir den
Kindertransport in Frage kamen.

Wie beschreibt die Zeitzeugin den Abschied von den Eltern und die Reise nach
Schweden?

Wie erlebte Frau Fletzberger die erste Zeit bei ihren Pflegeeltern in Schweden?

Gruppe 3: Video-Interview Abschnitt 00:55:00-01:37:00

Thematischer Schwerpunkt: Flucht des Vaters

Fragen zum Video-Ausschnitt: Notiere zu jeder Antwort den jeweiligen Zeitcode aus dem

Video-Interview!

Wie wirkt Frau Fletzberger auf dich? Denkst du, dass sie ihre Geschichte zum ersten
Mal erzahlt? Beschreibe deine Eindriicke!

Welche Fragen zu ihrem Leben und ihren Erfahrungen beantwortet Frau
Fletzberger? (Notiere mindestens drei Fragen, die dir wichtig erscheinen!)

Wann und warum beschloss Frau Fletzbergers Vater aus Wien zu fliehen?

Zdhle die Stationen wahrend der Flucht des Vaters auf!

Auf welche Weise beschreibt Frau Fletzberger die Fluchtgeschichte ihres Vaters?

Gruppe 4: Video-Interview Abschnitt 01:37:00-02:08:00

Thematischer Schwerpunkt: Wiedervereinigung mit Mutter in Schweden

Fragen zum Video-Ausschnitt: Notiere zu jeder Antwort den jeweiligen Zeitcode aus dem

Video-Interview!

Wie wirkt Frau Fletzberger auf dich? Denkst du, dass sie ihre Geschichte zum ersten
Mal erzahlt? Beschreibe deine Eindriicke!

Welche Fragen zu ihrem Leben und ihren Erfahrungen beantwortet Frau
Fletzberger? (Notiere mindestens drei Fragen, die dir wichtig erscheinen!)

Wie gelang es Frau Fletzbergers Mutter nach Schweden zu kommen?

Wie entwickelten sich die folgenden Jahre fir Familie Fletzberger in Schweden?

Auf welche Weise erlebte Frau Fletzberger diese Zeit?
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Wahrend die ersten beiden Fragen in jeder Gruppe gleich sind, zielen die restlichen Fragen
auf den Inhalt der jeweiligen Sequenzen aus dem Video-Interview ab. In Frage eins und zwei
mussen alle Schilerinnen zum einen die Narration von Frau Fletzberger quellenkritisch
reflektieren und zum anderen werden sie bereits aufgefordert zu ergriinden, welche Fragen
im Video-Interview beantwortet werden und welche Fragen in einem biografischen Interview
wichtig sind. Diese Fragen werden spadter fir die Erstellung des Interviews mit
Mitschulerlnnen noch gebraucht. Wahrend die Schiilerinnen das Video-Interview ansehen
und darauf basierend die Fragen beantworten, sollen sie zu jeder Antwort auch den jeweiligen
Zeitcode notieren, wann die Antwort vorkommt, damit spater im Plenum einzelne Passagen
noch einmal gemeinsam angesehen und besprochen werden kénnen.

Nachdem alle Mitglieder einer Gruppe ihre Videoausschnitte gesehen und die dazugehdrigen
Fragen beantwortet haben, sollte den Schiilerinnen noch ausreichend Zeit gegeben werden
innerhalb der Gruppen die Antworten zu reflektieren und zu diskutieren, bevor diese im
Plenum vorgestellt und besprochen werden. Die Ergebnisse aller Gruppenarbeiten, die im
Plenum besprochen und diskutiert werden, kdnnen wiederum in einem geteilten Dokument,

auf das alle Schilerlnnen am Ende zugreifen konnen, festgehalten und geteilt werden.

Erarbeitungsphase lll: zusatzliches Quellenmaterial bearbeiten

In der nachsten Phase soll die biografische Narration von Frau Fletzberger mit zusatzlichem
Quellenmaterial in Verbindung gebracht werden, um den historischen Hintergrund ihrer
Erfahrungen noch einmal ins Zentrum zu riicken und diese zu kontextualisieren. Ziel ist, dass
die Schilerlnnen erkennen, inwiefern Frau Fletzbergers Geschichte kein Einzelschicksal
darstellt, sondern aus speziellen historischen Ereignissen heraus entstand, die auch zahlreiche
andere Menschen betrafen. Die Schilerlnnen arbeiten nun wieder in Gruppen. Dabei sollte
darauf geachtet werden, dass wie in der Methode des Gruppenpuzzles ein Mitglied aus jeder
der vorherigen Gruppen ist, damit jede Gruppe zusammengenommen das gesamte Video-
Interview, das bisher bearbeitet wurde, gesehen hat. Folgende Quellen und Fragen sollen

dabei bearbeitet und im Portfolio notiert werden:
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Schautafel ,,Die Niirnberger Gesetze”, 19352%4
e Wie wurde Frau Fletzberger und ihre Geschwister nach den Nirnberger Gesetzen”
von den Nationalsozialisten eingestuft?

e Was bedeutete diese Einstufung flir die Familie Fletzberger?

Fotografie, Ankunft von Kindern aus Berlin und Hamburg in Waterloo Station in London
am 2. Februar 1939,
Fotografie, Kinder eines Kindertransports im Kinderheim Hemhult in Tollarp 1939%%5

e Beschreibe die Personen, ihre Ausstattung und die Umgebung in beiden Fotos!

e Vergleiche die Fotos mit dem Kindertransport und der Wohnsituation von Frau

Fletzberger in Schweden!

Fotografie, Denkmal am Wiener Westbahnhof ,,Fiir das Kind“ seit 200829
e Beschreibe die Figur und ihre Umgebung im Foto!
e Aus welcher Zeit stammt es und wo kdnnte es gemacht worden sein?

e Welche heutige Bedeutung schreibst du dem Denkmal im Foto zu?

Am Ende werden die Ergebnisse der Gruppenarbeit wieder im Plenum vorgestellt und
diskutiert. Als Abschluss der Arbeit mit Frau Fletzbergers Geschichte wird gemeinsam der
letzte Teil des Video-Interviews gesichtet. Die SchiilerInnen erfahren dabei, wie es der Familie
nach ihrer Riickkehr nach Wien ergangen ist und wie die geschilderten Erfahrungen das Leben
der Zeitzeugin bis zum Zeitpunkt des Interviews gepragt haben. Wie in der App ,Fliehen vor
dem Holocaust” ist das Erstellen eines Zeitstrahls?®’, in dem historische Ereignisse als
Fixpunkte?®® bereits vorgegeben und die biografischen Daten von Frau Fletzberger noch
einzutragen sind, eine weitere Ubung, die der Kontextualisierung der Erzidhlung und der
Verknlpfung des Einzelschicksals mit den historischen Rahmenbedingungen dient und

historisches Lernen fordert.

294 Sjehe Abb. 3, Appendix 105.

295 Sjehe Abb. 6 und 7, Appendix 108.

2% Sjehe Abb. 12, Appendix 111.

297 Siehe Kapitel 3.4. dieser Arbeit, 66.

2%8 Folgende historische Fixpunkte, welche in Frau Fletzbergers Erzdhlung vorkommen, sollen am Zeitstrahl
bereits eingetragen sein: Machtiibernahme der NSDAP in Osterreich 1938, Novemberpogrome 1938, Beginn
der Zweiten Weltkriegs 1939, Einmarsch in die ,freie Zone” in Frankreich 1942, Ende des Zweiten Weltkriegs
1945.
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Erarbeitungsphase IV: eigenes Video-Interview erstellen

In der letzten Erarbeitungsphase gestalten die Schiilerinnen einen Interview-Leitfaden fir ein
biografisches Interview, welches sie nach Madglichkeit im Anschluss mit einem/r Mitschulerin
fihren. Da heutzutage fast alle Schiilerinnen ein Smartphone mit Videofunktion besitzen, ist
davon auszugehen, dass in jeder Klasse ausreichend technisches Equipment vorhanden ist,
um fiir diese letzte Ubung in einer Gruppenarbeit kurze Videoportrits zu erstellen. Auf der
Website ueber-leben.at findet sich dazu ein Lernmodul, in dem das einfache Erstellen von
Videoportrats im Unterricht beschrieben wird.?*® Dabei wird zum Beispiel die Wichtigkeit
eines Interviewleitfadens, an dem sich die Schiilerinnen wahrend des Interviews orientieren
kénnen, erwahnt. Dafiir kdnnen all die Fragen gesammelt werden, welche die Schiilerinnen
bereits in der Erarbeitungsphase Il bezogen auf das Video-Interview mit Frau Fletzberger im
Portfolio notiert haben. In einem ersten Schritt missen die Fragen kategorisiert werden.
Folgende Kategorien, denen die vorhandenen Fragen zugeordnet werden missen, werden

den Schilerlnnen dafiir zur Verfigung gestellt:3%0

e Biografische Daten (Name, Adresse, Familienmitglieder, Herkunftsland, Alter)

e Erinnerungen (z.B. an ein spezielles Ereignis aus der Vergangenheit)

e Erfahrungen (z.B. wie eine bestimmte Situation erlebt wurde)

e Einstellungen (z.B. wie der/die Interviewpartnerin zu einem bestimmten Thema steht)

e Bezug zur Gegenwart (z.B. wie kam es zur aktuellen Situation der Interviewpartner?)

Auf Basis dieser groben Kategorien kann daraufhin ein Interviewleitfaden mit Fragen erstellt
werden. Weiter ist zu erwdhnen, dass es von der konkreten Zusammensetzung der Klasse, in
der das Projekt umgesetzt wird, abhangt, worauf die Interviews fokussieren. Befinden sich in
der Gruppe Schiilerinnen, welche selbst einen Fluchthintergrund haben, kénnen diese gefragt
werden, ob sie interviewt werden méchten. In dem Fall kénnen Fragen zu Erinnerungen,

Erfahrungen und Einstellungen zum Thema Flucht und dem aktuellen Leben in Osterreich

299 ygl. Lernmodul Videoportrit, URL: https://www.ueber-leben.at/downloads/modul-videoportraet
(aufgerufen 18.4.2021).

300 petlef Siegfried empfiehlt in seinem Artikel zur Zeitzeugenbefragung im projektorientierten
Geschichtsunterricht auRerdem eine Interviewkarte fiir jedes Interview anzulegen. Dies ist im kleinen Rahmen
dieses Unterrichtskonzepts nicht zwingend nétig, jedoch hilfreich, um Fragen zu kategorisieren. Siehe Abb. 15,
Appendix 113.
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gestellt werden. In der Wiener Mittelschulklasse, die der Verfasserin als Zielgruppe des hier
entwickelten und prdsentierten Projekts diente, befanden sich in der Zeit, wahrend diese
Arbeit entstand, funf Jugendliche mit Fluchthintergrund. In einer spontanen Diskussion
innerhalb der Klasse haben diese Schilerlnnen bereits einmal lber ihre Erfahrungen in
Verbindung mit deren Flucht berichtet. Dennoch ist vor Start des Projekts in jedem Fall zu
beachten, dass mit diesen Schilerlnnen geklart werden muss, ob sie vor der Kamera bereit
waren, ihre personlichen Lebensgeschichten zum Thema Flucht zu teilen. Ein sensibler und
respektvoller Umgang mit Schilerlnnen, welche Fluchterfahrungen gemacht haben, hat
hierbei Prioritat. Sie dirfen also in keinem Fall zu einem Interview gezwungen werden, nur

um ein Lernziel im Geschichtsunterricht zu erreichen.

Wenn die Schilerinnen, welche interviewt werden sollen, ihre Zustimmung gegeben haben,
kann in Gruppen an der weiteren Planung der Video-Interviews gearbeitet werden. Es wird in
jenem vorhin erwdahnten Lernmodul zum Erstellen von Videoportrats noch hervorgehoben,
dass die Schilerlnnen neben den inhaltlichen auch gestalterische Fragen zu beachten haben,
etwa den Bildausschnitt, das Sujet und die Rollenverteilung wahrend des Video-Interviews. In
jeder Gruppe muss also vor Beginn des Interviews die Rollenverteilung geklart und festgelegt
werden, z.B.: Interviewerln, Kameramann/-frau, Regisseurln etc. Am Ende sollte das Video-
Interview nicht zu lange dauern, da sowohl geringe Speicherkapazitaten am Smartphone als
auch eine mogliche Nachbearbeitung des Videomaterials in Erwdgung gezogen werden
sollten. Die von den Schilerinnen produzierten Video-Interviews knipfen durch den
inhaltlichen Fokus auf das Thema Flucht an die Arbeit mit dem Video-Interview von Frau
Fletzberger. Somit werden in dieser Ubung biografisches Arbeiten und historisches Lernen
produktiv miteinander verbunden und die Lebenswelten der Schiilerinnen in den Unterricht

miteinbezogen sowie ein Bezug zur Gegenwart hergestellt.
Abschluss: Prasentation der Video-Interviews und Diskussion

Wie im Lernmodul ,Videoportrat” auf der Website ueber-leben.at fiir die abschlieBende

Prasentation werden nach Absprache mit den Schiilerinnen einige Videoportrats ausgewahlt,
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die im Plenum gezeigt werden.3®! In der anschlieBenden Podiumsdiskussion mit den
Produzentinnen bzw. Arbeitsgruppen der Video-Portrats sollen die folgenden Leitfragen zu

einer Diskussion und Reflexion anregen:302

e Was ist die Absicht der Arbeitsgruppe?

e Wie war die Arbeit am Videoportrét allgemein? Was war leicht, was war eher
schwierig?

o Wie zufrieden ist die Gruppe mit dem Ergebnis? Begriindet eure Antwort!

e Wie ist die Reaktion des/der Portrdtierten auf das Videoportrdt ?3%3

e Was macht ein Portrit zu einem gelungenen Portrdt ?3%4

e Welchen Bezug gibt es zum Videoportrdt mit Frau Fletzberger?

Beschreibt die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede.

Am Schluss sind die Schiilerinnen aufgefordert in ihrem Portfolio zu notieren, was sie zum
Thema Flucht und Shoah in diesem Projekt gelernt haben. Dafiir kann folgende Impulsfrage
gestellt werden: Wenn du heute gefragt wirst, was du im Projekt , Flucht und Shoah” gelernt
hast, was wirst du erzéihlen? Alternativ kann auch ein Bild gezeichnet werden. Dies soll
Schilerinnen, welche eventuell Probleme mit der deutschen Sprache haben, eine Mdéglichkeit
geben ihren Lernprozess darzustellen. Durch diese abschlieBende Ubung haben die
Schilerinnen die Gelegenheit noch einmal individuell Gber die Lerninhalte zu reflektieren. Sie
sollen dabei ein besseres Verstandnis des Gegenwartsphanomens ,Flucht” vor dem
historischen Hintergrund der Shoah und der biografischen Auseinandersetzung mit der

Narration von Frau Fletzberger erlangen und dieses auch bewerten kénnen.

301 Je nach Schulstandort besteht auch die Méglichkeit diese Présentation als interne Schulveranstaltung zu
organisieren, bei der die anderen Klassen der 8. Schulstufe eingeladen werden.

302 pje Diskussionsfragen wurden ebenfalls aus dem Lernmodul ,,Videoportrat” auf der Website ueber-leben.at
entnommen und an dieses Unterrichtskonzept angepasst, vgl. Lernmodul Videoportrat, URL:
https://www.ueber-leben.at/downloads/modul-videoportraet (aufgerufen 18.4.2021).

303 weiterfiihrende Fragen kénnten hier sein: Wie war es fiir die Interviewten lber die Flucht zu sprechen und
sich dann im Video-Interview selbst zu sehen?

304 1n dieser und der letzten Frage sollten auch die Reaktionen des Publikums eingeholt werden.
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4. Zusammenfassung

Ziel dieser Arbeit war es, im Allgemeinen den Einsatz von Video-Interviews mit Uberlebenden
aus der Zeit des Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht zu ergriinden und im Speziellen
anhand eines konkreten Beispiels ein Unterrichtskonzept fir die Sekundarstufe | zum Thema
,Flucht und Shoah” zu entwickeln, in dem biografisches Arbeiten und historisches Lernen

verknupft werden.

Dafur wurden im ersten Teil die theoretischen Grundlagen beschrieben und diskutiert. In
einem ersten Schritt wurde das Feld der Holocaust Education thematisiert, die in der
anfanglichen Auseinandersetzung mit der NS-Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg wurzelt. Dies
gilt jedoch nur fur die Situation in Deutschland, wo im Zuge der Re-Education, dem
Erziehungsprogramm durch die Alliierten, eine erste Aufarbeitung in der Bevdlkerung
erzwungen wurde. In Osterreich hingegen sollte die Thematisierung der Grauel des Zweiten
Weltkriegs erst ab den 1960ern mit der Griindung des DOW einsetzen. Bis heute hat sich die
Holocaust Education zu einer eigenen institutionalisierten Disziplin entwickelt. Sie bietet
dabei den padagogischen und didaktischen Rahmen der schulischen Auseinandersetzung mit
der Shoah. Im Allgemeinen gibt es heute in der Holocaust Education zwei Tendenzen, was
ihre Zielsetzung betrifft. Zum einen existieren eher historisch kognitive Zugange, in denen vor
allem das historische Lernen das Ziel der Vermittlung darstellt. Zum anderen gibt es allgemein
moralpddagogische Ansatze, in denen die Shoah als ein Beispiel von vielen gewahlt wird, um
eine Werteerziehung zu férdern. In Osterreichs Schulen ist die Disziplin derzeit in den
allgemeinen Trend der Kompetenzorientierung eingebettet. In dieser Arbeit wurde versucht
beiden Ausrichtungen der Holocaust Education und der Kompetenzorientierung Rechnung zu
tragen, indem durch die intensive Bearbeitung eines ausgewahlten Video-Interviews sowohl
historisches Lernen als auch moralpadagogische Aspekte durch die Etablierung eines
Gegenwartsbezugs gewadhrleistet werden sollen. Ein solcher Ansatz tragt der aktuellen
Forderung Rechnung, die Holocaust Education misse ihren Fokus auf die Entwicklung der
Fahigkeit der SchiilerInnen richten, die historischen Ereignisse mit der Gegenwart und Zukunft

zu verkniipfen 3

305 Bastel 2010, 69.
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Video-Interviews mit Uberlebenden des NS-Regimes nehmen innerhalb der Holocaust
Education eine prominente Stellung ein. Diesem Thema widmete sich das zweite Kapitel des
theoretischen Teils. Nachdem die Formen von Erinnerung und Gedachtnis als grundlegende
geistige Tatigkeit, welche nicht nur zwangsweise selektiv und liickenhaft, sondern auch an
soziale und geschichtskulturelle Sinnbediirfnisse in der Gegenwart geknipft ist, erldutert
wurde, habe ich die zentrale Rolle von Zeitzeuglnnen in der heutigen Erinnerungskultur und
Alltagsgeschichte beschrieben. Eine wichtige Frage war in diesem Zusammenhang, ob Video-
Interviews die Liicke fiillen kénnen, welche entsteht, wenn keine Uberlebenden aus der Zeit
es NS mehr existieren, die ihre Erinnerungen und Erfahrungen face-to-face vermitteln
kénnen.3% Diese Frage erscheint deshalb drangend, weil es sehr bald keine Méglichkeit mehr
geben wird, mit Zeitzeuglnnen aus dieser Zeit zu sprechen. ,,Begegnungen” mit diesen werden
dann ausschlieBlich in Form von Video-Interviews, die vielfach online und kostenlos zur
Verfligung stehen, oder von neueren 3D-Zeugnissen moglich sein. Wahrend der flexiblere
Einsatz von Video-Interviews von vielen Autorinnen gelobt wird, verlangen andere nach einer
spezifischen Quellenkritik im Umgang damit und verschieben den Fokus in Richtung einer
reflexiven Auseinandersetzung mit Darstellungsformen und Formen der Erinnerungskultur.
Emotionen nehmen dabei eine zentrale Rolle ein, damit die Rezeption von Video-Interviews
tatsachlich als Begegnung mit Zeitzeuginnen und im weiteren Verlauf als Lerngelegenheit
wahrgenommen wird. SchlieBlich wiirden sich Video-Interviews besonders fiir den Einsatz im
schulischen Geschichtsunterricht eignen, da sie durch ihre Andersartigkeit motivierend
wirkten und Schilerlnnen durch den exemplarischen biografischen Charakter leichter einen

Zugang zum Thema Shoah und allgemein zu historischen Themen fanden.3%’

Im zweiten praktischen Teil dieser Arbeit wurde ein ausgewahltes Video-Interview inklusive
entsprechendem historischen Kontext von Verfolgung, Flucht und den Kindertransporten
wahrend des NS-Regimes in den Blick genommen. Im Allgemeinen bietet das Thema Flucht
einen doppelten Bezugspunkt in dieser Arbeit. Einerseits mussten viele Verfolgte wahrend

des NS-Regimes fliehen, um ihr Leben zu retten. Andererseits ist das Thema heute fiir viele

306 y/g|. Bertram 2015, 178.
307 ygl. Barricelli et al. 2009, 13.
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Jugendliche insofern aktuell, als zahlreiche Schilerlnnen selbst einen Fluchthintergrund
haben oder zumindest Jugendliche kennen, welche in den letzten Jahren nach Osterreich
geflohen sind. Somit bietet das Thema einen biografischen Gegenwartsbezug und die

Voraussetzung, historisches Lernen Uber die Shoah zu fordern.

Das Video-Interview mit Frau Gertraud Fletzberger wurde aus verschiedenen Griinden
ausgewahlt, um darauf basierend ein Unterrichtskonzept fiir eine Projektarbeit im
Geschichtsunterricht der Sekundarstufe | zu entwickeln. Frau Fletzberger erlebte als Kind
eines jidischen Vaters und einer ,arischen” Mutter in Wien zwar nur indirekt Verfolgungen,
musste jedoch mithilfe eines Kindertransportes 1939 nach Schweden fliehen und verbrachte
dort ihre Kindheit und friihe Jugend, bis sie 1947 mit ihrer Familie wiedervereint nach Wien
zuriickkehren konnte. Das Thema Flucht ist in dem Video-Interview zentral, da auch die Flucht
des jludischen Vaters und der ,arischen” Mutter detailliert beschrieben wird. Die
verschiedenen Unterrichtsphasen des hier vorgestellten Projekts zielen darauf ab, durch das
exemplarische Arbeiten an der Biografie und Narration von Frau Fletzberger das historische
Lernen iber einen Aspekt der Shoah anzuleiten. Am Ende steht eine Verknlipfung der eigenen
Geschichten und Narrationen der Schilerinnen mit dem historischen Kontext der NS-Zeit und

der Narration von Frau Fletzberger.

Ziel ist es, dass die Lernenden, welche im Zuge des Projekts auf Basis des bearbeiteten Video-
Interviews selbst kurze biografische Video-Interviews vorbereiten, durchfiihren und
prasentieren, am Ende der Unterrichtseinheiten ein Bewusstsein und besseres Verstandnis
fiir das gegenwartige Phanomen von Flucht verknlipft mit dem Thema Shoah und Empathie
far von Flucht Betroffene Menschen entwickelt haben. Das Projekt und die Unterrichtsphasen
im praktischen Teil konnten zwar nicht erprobt werden, sind jedoch derartig konzipiert, dass
sie inklusive des vorgeschlagenen Materials in der 8. Schulstufe eingesetzt werden kdnnen.
Da die Verfasserin im ndachsten Schuljahr eine 4. Klasse einer Mittelschule in Wien im Fach
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung unterrichten wird, kann das Projekt erprobt
werden und gegebenenfalls empirische und didaktische Riickschllisse auf den Einsatz von

Video-Interviews mit Uberlebenden des NS-Regimes im Geschichtsunterricht gezogen.
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Appendix
Abstract

Wihrend sich antisemitisch motivierte Ubergriffe in Osterreich in den letzten Jahren gehiuft
haben, wird die Generation Uberlebender, die noch aus erster Hand (iber die Zeit des NS-
Regimes berichten kénnen, bald ausgestorben sein. Zeitzeuginnengesprache sind jedoch in
den letzten Jahrzenten zu einem festen Bestandteil der schwierigen, aber wichtigen
Vermittlung der Shoah an Schulen, spezieller im Geschichtsunterricht geworden. Eine
Alternative zu Zeitzeuglnnengesprachen konnten videografierte Interviews mit
Uberlebenden darstellen. In dieser Masterarbeit wird daher ergriindet, wie diese Quellenart
zielfiihrend im Geschichtsunterricht eingesetzt werden und historisches Lernen férdern kann.
Wahrend im ersten theoretischen Teil vorwiegend das Feld der Holocaust Education und die
Quellenart der Video-Interviews diskutiert wird, widmet sich der zweite praktische Teil einem
konkreten Video-Interview mit einer Zeitzeugin aus Wien, Frau Gertraud Fletzberger, welche
als Kind aufgrund des jlidischen Hintergrunds ihres Vaters mithilfe eines Kindertransports
nach Schweden fliehen konnte. Dass der Fokus im praktischen Teil auf dem Thema ,Flucht
und Shoah“ liegt, entstammt dem Anspruch im Geschichtsunterricht einen Gegenwartsbezug
zwischen dem historischen Thema der Shoah und der Lebenswelt der Schilerlnnen
herzustellen. Das Thema Flucht umgibt uns heute iberall und viele Schiilerinnen in Osterreich
bringen selbst einen Fluchthintergrund mit. Auf Basis des Video-Interviews mit Frau
Fletzberger findet sich abschlieRend ein Unterrichtskonzept fir eine Projektarbeit im
Geschichtsunterricht mit dem Titel ,,Flucht und Shoah“. Mit dem Ziel historisches Lernen und
biografisches Arbeiten zu verkniipfen, wird darin zum einen das Video-Interview mit Frau
Fletzberger intensiv von den Schiilerinnen bearbeitet und zum anderen ein
prozessorientiertes Portfolio und ein Video-Interview mit Klassenkameradinnen als
Lernprodukte erstellt. Neben dem Anspruch historisches Lernen zu fordern, sollen
Schilerlnnen, mit denen das vorgestellte Projekt durchgefiihrt wird, am Ende der
Unterrichtseinheiten ein Bewusstsein und besseres Verstandnis fir das gegenwartige
Phdanomen von Flucht verkniipft mit dem Thema Shoah haben und Empathie fiir von Flucht

Betroffene entwickelt haben.
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Tabellen und Abbildungen

Tabelle 1: Phasen der Behandlung von Nationalsozialismus und Holocaust in der Osterreichischen Geschichtsvermittlung,
in: Kihberger 2017, 400.

Table 1. Phases in the treatment of National Socialism and the Holocaust in Austrian history instruction.

Phase Phase name Timeframe Characteristics of instruction
Phase 1 Avoidance from 1945 e avoidance strategy
 silence/collective amnesia
¢ taboo subject
« externalization
e no systematic engagement
Phase 2 Victim-only from 1945 « focus on content
« transfer of information
e instruction
* emotionalization, sometimes shock
o shape identity
Phase 3 Perpetrator/Victim From the e focus on content
Waldheim affair e address topics previously suppressed
(1986) o clarify contexts
Phase 4 Pluralistic memories From the twenty- competence-oriented approach

first century

case studies

pluralization of insights and perspectives

analysis of history and memory as cultural products
finding identities
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HISTORISCHE
METHODENKOMPETENZ

Sie soll die Eigenstandig-
keit im Umgang mit histo-
rischen Quellen zum Aufbau
einer Vorstellung iber die
Vergangenheit sowie einen
kritischen Umgang mit histo-
rischen Darstellungen (z.B.
Ausstellungen,  Spielfilme
mit historischen Inhalten,
Schul- und Fachbiicher) for-
dern. Dazu sind Methoden
zu vermitteln, um Analy-
sen und Interpretationen
vornehmen zu kdnnen. Die
SchiilerInnen erzahlen auch
selbst iiber die Vergangenheit
(Re-Konstruktion).

Die  Beschiftigung  mit
wErzihlungen dber die Ver-
gangenheit” (= Geschichte),
die von anderen Menschen
erstellt wurden (Comics, Zei-
tungsberichte, Denkmiler,
Oral-History-Interviews,
TV-Dokumentationen,
Geschichtserzahlungen  in
Schulbiichern, Rekonstruk-
tionszeichnungen etc.), soll
verdeutlichen, dass jede Dar-
stellung der Vergangenheit
eine Konstruktion ist: Die
Regisseurin, ein Zeichner,
eine Drehbuchautorin, ein
Journalist - sie alle kon-
struieren eine Sichtweise
auf die Vergangenheit, die
abhangig ist vom individu-
ellen Informationsstand, der
politischen Haltung, tech-
nischem Kannen usw. Die Dar-
stellungen sollen systema-
tisch und kritisch analysiert
werden (De-Konstruktion).

Historische Kompetenzen

HISTORISCHE
SACHKOMPETENZ

Im Unterricht  dienen
Begriffe und Konzepte zur
Erfassung von historischen
Sachverhalten. Der altersge-
maBen Konkretisierung und
Weiterentwicklung  dieser
Begriffe und Konzepte ist
dabei besondere Aufmerk-
samkeit zu schenken.

Aufmerksamkeit ist dabei all-
gemeinen und historischen
Begriffen zu widmen (u.a.
Polis, Pharao, Faschismus),
systematischen  Konzepten
der Gesellschaftswissen-
schaft (u.a. Herrschaft,
Macht, Staat), aberauch ana-
lytischen und methodischen
Konzepten (u.a. Perspektive
/ Blickwinkel, Objektivitat,
Geschichtlichkeit, miindliche
Quelle).

Historische Sachkompe-
tenz meint daher nicht die
Anhdufung von Fachwissen
oder das unreflektierte Aus-
wendiglernen von Begriffs-
definitionen, sondern ein
Nachdenken iiber die unter-
schiedlichen Bedeutungen,
die Begriffe und deren
inhaltliche Ausfiillung ein-
nehmen kdnnen, sowie ihre
Nutzung zur Strukturierung
von Gedankengé@ngen.

HISTORISCHE
ORIENTIERUNGSKOMPETENZ
Historisches Lernen soll

zum besseren Verstehen von
Gegenwartsphianomenen
und von zukiinftigen Heraus-
forderungen beitragen. Da
unterschiedliche  Schliisse
aus der Geschichte gezogen
werden konnen, istim Unter-
richt auf die Pluralitdt in der
Sinnfindung zu achten.

Es geht also darum, welcher
Sinn aus der Beschiftigung
mit der Vergangenheit (etwa
aus  historischen  Quel-
len) oder aus Erzihlungen
iiber die Vergangenheit
(Geschichten) gezogen wird.
Dieser ergibt sich namlich
nicht zwangslaufig aus der
Vergangenheit, sondern
muss erst durch Bewertungen
im Heute erzeugt werden.
SchiilerInnen sollen dazu
selbststandig die Gelegen-
heit erhalten. Dabei gilt es, in
unserer multikulturellen und
postmodernen Gesellschaft
besonders auf die Offenheit
und die Meinungspluralitat
im Klassenzimmer zu achten.
So sollten vor allem Konzepte
der Politikdidaktik heran-
gezogen werden (vgl. u.a.
Urteilskompetenz).

HISTORISCHE
FRAGEKOMPETENZ

Geschichte, also eine Erzdh-
lung uber die Vergangenheit,
gibt Antworten auf Fragen,
die an die Vergangenheit
gestellt werden. Es gilt, im
Unterricht vorhandene Fra-
gestellungen in Geschichts-
darstellungen (Geschichte)
aufzuzeigen und die Schii-
lernnen zu befahigen, Fra-
gen an die Vergangenheit
zu erkennen und auch selbst
zu formulieren. Dabei sollte
etwa darauf geachtet wer-
den, dass deutlich wird, dass
die Fragen selbst bereits
die  Antwortmaglichkeiten
einschranken.

Abbildung 1: Historische Kompetenzen nach Kiihberger und Windischbauer, in: Taubinger/Windischbauer 2011, 6.
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POLITIKBEZOGENE
METHODENKOMPETENZ

Grundlagen und Infor-
mationen werden reflek-
tiert und entschlisselt,
indem ein Repertoire von
Methoden zur Analyse von
Daten, Bildern und Texten
zur Verfligung steht und
angewendet wird.

Gleichzeitig sollen Schii-
lerlnnen dazu befihigt
werden, sich miindlich,
schriftlich, wvisuell und
/ oder in (modernen)
Medien  politisch  zu
artikulieren.

Es geht also etwa darum,
Plakate von wahlwer-
benden Parteien, Fern-
sehnachrichten, aktuelle
Karikaturen, Pop-Songs
mit  (gesellschafts-)poli-
tischen Themen, Sta-
tistiken usw.  kritisch
hinsichtlich ihrer Inten-
tionen und Wirkung zu
analysieren.

Dariiber hinaus sollten die
SchiilerInnen durch die
politikbezogene  Metho-
denkompetenz auch dazu
befahigt werden, selbst
an der gesellschaftlichen
und politischen Diskussion
adaquat teilzunehmen und
die dafir notwendigen
Schritte zu setzen (Erstel-
len wvon Leserbriefen,
Protest-E-Mails, Flugzet-
teln, Diskussionen fiihren
usw.).

Politische Kompetenzen

POLITISCHE
SACHKOMPETENZ

Begriffe und Konzepte
des Politischen (wie z.B.
Geschlecht, Schicht,
Macht, Herrschaft) die-
nen der Erfassung poli-
tischer Sachverhalte. Mit
altersgemdaRen Methoden
und Hilfestellungen sol-
len die SchiilerInnen dazu
befahigt werden, den
Konstruktionscharakter
von Begriffen und Kon-
zepten des Politischen
und ihre Einbettung in
ganz konkrete kulturelle
und historische Zusam-
menhinge zu erfassen.

Wie hier deutlich wird,
gibt es in diesem Bereich
grundlegende Uber-
schneidungen zur histo-
rischen Sachkompetenz
(vgl. oben). Beiden Kom-
petenzen geht es niam-
lich darum, Begriffe und
Konzepte (z.B. Familie,
Herrschaft, Antisemitis-
mus) in ihrer historischen
und  (inter-)kulturellen
Bedingtheit zu betrach-
ten, ihren Konstruktions-
charakter, Veranderungen
und magliche Traditionen
zu erkennen.

POLITISCHE
HANDLUNGSKOMPETENZ

Sie bezieht sich auf das Artikulie-
ren, Vertreten und Durchsetzen
von Interessen, Entscheidungen
und Meinungen und auf das Nut-
zen von Angeboten verschiedener
Institutionen und politischer Ein-
richtungen. Die Fahigkeit, Fertig-
keit und Bereitschaft, politische
Konflikte auszutragen, eigene
Positionen in politischen Fragen
zu formulieren und zu artikulieren,
politische Positionen anderer zu
verstehen und aufzugreifen sowie
an der Losung von Problemen aus
den Bereichen Politik, Wirtschaft
und Gesellschaft unter Riicksicht-
nahme auf eigene und fremde
Bediirfnisse mitzuwirken, schlieRt
die Bereitschaft zum Kompromiss,
die Fahigkeit zur Kommunikation
und Toleranz / Akzeptanz und zur
Konfliktfahigkeit ein. Um politisch
handlungsfiahig zu sein, ist es
erforderlich, eigene Meinungen,
Werturteile und Interessen zu
artikulieren und (offentlich) zu
vertreten, allein oder mit ande-
ren fiir gemeinsame und / oder
fiir die Interessen anderer einzu-
treten, Kompromisse zu akzep-
tieren, Formen schulischer und
auBerschulischer Mitbestimmung
zu niitzen. Als handlungskompe-
tente BiirgerInnen sollen Schiile-
rInnen mit 16 Jahren fahig sein,
bewusst tiber die eigene Teilnahme
an politischen Entscheidungspro-
zessen (z.B. Wahlen, Demonstra-
tionen, Volksabstimmungen ...)
zu befinden. Die Kompetenz, sich
an politischen Prozessen zu betei-
ligen und politische Verantwor-
tung auf verschiedenen Ebenen zu
iibernehmen, wird nur ein Teil der
SchiilerInnen erwerben, jedoch
sollten sie sich der Mdglichkeiten
und Grenzen bewusst sein.

POLITISCHE
URTEILSKOMPETENZ

Wird ein selbststandiges,
begriindetes und maglichst
sach- bzw. wertorientiertes
politisches Urteil getroffen,
wird die Ebene des bloRen
Meinens iberschritten. Dazu
missen notwendige Informa-
tionen eingeholt, abgewogen
und bewertet werden. Jedes
politische Urteil basiert auf
einer Anzahl von Teilurteilen
und kann selbst Teil eines
iibergeordneten Urteils wer-
den. So kann sich das Urteil
#Ich bin fiir die Einfiihrung des
Fithrerscheins fiir 16-Jahrige”
aus Teilurteilen zusammenset-
zen wie z.B.: ,16-Jahrige sind
so verantwortungsbewusst,
dass sie auch die Berechti-
gung zum Autofahren haben
sollen”, ,16-Jahrige diirfen
wahlen, also sollen sie auch
Autofahren dirfen”, ,16-Jah-
rige missen heutzutage so
mobil sein, dass der Fiihrer-
scheinbesitz unbedingt erfor-
derlich ist”. Die Vermittlung
von Urteilskompetenz erfor-
dert es, vorliegende oder
selbst gebildete (Teil-)Urteile
wie die oben genannten hin-
sichtlich ihrer Qualitat, ihrer
Relevanz und Begriindung
zu uberpriifen; Unterschiede
zwischen begriindeten Urtei-
len und Vorurteilen miissen
deutlich werden. Auch einer
Uberpriifung ihrer mdglichen
Interessen- und Standort-
gebundenheit missen sie
standhalten - denn im oben
genannten Fall werden 14-
oder 16-Jahrige wahrschein-
lich allein aufgrund der
unterschiedlichen Interessen
anders urteilen als ihre Eltern.

Abbildung 2: Politische Kompetenzen nach Kiihberger und Windischbauer, in: Taubinger/Windischbauer 2011, 7.
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Abbildung 3: Darstellung der "
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Abbildung 5: Gesetzblatt fiir das Land Osterreich. Jahrgang 1938. Ausgegeben am 27.Mai 1938. 51. Stiick. 150.

Kundmachung: Bekanntmachung der Verordnung iiber die Einfiihrung der Niirnberger Rassengesetze im Lande Osterreich.
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Abbildun 6: Ankunft von Kindern aus Berlin und Hambl;rg in Waterloo Station in London am 2. Februar 1939 (Bildduelle:
ONB/Wien, S 52/11).
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Abbildung 7: Kinder eines Kindertrasports im Kinderheim Hemhult in Tollarp 1939.
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Abbildung 8: Familie Propper 1939, von links: Gerda, Leopoldine, Gerold, Gertraud und Felix (Bildquelle: Gertraud
Fletzberger).

Abbildung 9: Gertraud Fletzberger (links) mit den Pflegeeltern in Schweden (Bildquelle: Gertraud Fletzberger).
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Abbildung 12: Denkmal am Wiener Westbahnhof "Fiir das Kind" seit 2008.
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Einstieg: Bildcollage

1. Suche dir ein Bild aus

2. Uberlege wie du das Bild beschreiben kannst und
welches Thema dargestellt sein kénnte

3. Besprich zuerst mit einem/r Partnerln, spater vor der
Klasse

J : :
Abbildung 13: Unterrichtsmaterial | - Einstieg Bildcollage

Gertraud Fletzberger

3:06:04 \
p EX

Geboren 1932 in Wien in eine zum evangelischen Glauben konvertierte Familie, erst nach dem ,,Anschluss”
erfuhr sie von ihren jidischen Wurzeln; Flucht mit ihren zwei Geschwistern mit einem Kindertransport nach
Schweden, nach zwei Jahren bei Pflegeeltern Wiedervereinigung mit ihrer Mutter, die ebenfalls nach
Schweden fliichten hatte kénnen; der Vater {iberlebte den Krieg in Italien und Frankreich; 1947 Riickkehr der
Familie nach Wien; Gertraud Fletzberger studierte Biologie und Sport und wurde Lehrerin; nach der
Pensionierung studierte sie noch Skandinavistik und begann sich als Zeitzeugin zu engagieren.

(Textquelle: https://www.weitererzaehlen.at/interviews/gertraud-fletzberger, aufgerufen am 26.4.2021).

Abbildung 14: Unterrichtsmaterial Il — knapper Einstieg Infotext zu Frau Fletzbergers Biografie.
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Interview-Karte

Es ist sinnvoll, sich zu jedem befragten Zeitzeugen eine Interview-Karte anzulegen,
auf der Informationen zur Person festgehalten werden. Je nach dem eigenen Thema

Folgendes interessant sein:

J Name
() Adresse
() Beruf| Tatigkeit der Eltern
() Geschwister
() Schul- und Ausbildung
] Beschiftigungen [ Positionen
[J Wohnorte
l ) Organisationszugehorigkeiten (Kirche, Parteien, Gewerkschaften, Vereine etc.)
- [ Sonstige Interessen und Aktivitaten
[ Familienstand (seit  bis)
- [ Beruf/Beschiftigung von Ehepartnern
[ Kinder (Alter, Schulbildung, Berufsausbildung etc.)
Besitz spezieller Dokumente oder Gegenstande
[ Hinweis auf weitere Interviewpartner
- [J Gesprichsthemen (Stichworte)

) Wann und wo wurde das Interview gefihrt?
[J Verwendungeinschrinkungen fir das Interview?
) Mitschrift? Bandaufnahmen? Transkript?

Wichtig: Da die Angaben teilweise sehr persnlich sind, sollten nicht zu Beginn des |
views schematisch alle Angaben abgefragt werden. Besser ist es, am Ende des
gezielt nach den Bereichen zu fragen, die sich bis dahin noch nicht aus dem

ergeben haben,

Abbildung 15: Interviewkarte, in: Detlef Siegfried 2005, 78.
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Ubersicht der Unterrichtsphasen

Arbeits- Inhalt Materialien und Ziele
phasen Medien Die Schilerlnnen...
Bildcollage wird mithilfe der Think-Pair- Bildcollage werden auf das
Share Methode erschlossen. Thema
00 Kurzer biografischer Infotext wird Portfolio eingestimmt und
-% gelesen. bauen eine
i.% Erster Ausschnitt des Video-Interviews Video-Interview emotionale
wird gezeigt und Notizen auf Basis von 00:15:06-00:17:58 | Verbindung zur
Fragen werden gemacht. Zeitzeugin auf.
_ Schilerlnnen erarbeiten in Kleingruppen Internetzugang kdnnen zentrale
v zentrale Begriffe zum Thema Shoah und Begriffe zum
fc:_ erstellen gemeinsames Glossar. Portfolio Thema Shoah
&0 definieren.
[
>
=
(]
2
o
wl
Schiilerlnnen schauen sich in Video-Interview rekonstruieren die
i Kleingruppen Teile des Video-Interviews Biografie einer
A an und bearbeiten dazu spezifische Portfolio Zeitzeugin und
'§. Fragen. erarbeiten
X Reflexion und Diskussion der Antworten zeitgleich Fragen
> . . . . .
= in der Gruppe und anschliefend im flr ein
2 Plenum. biografisches
© .
5 Interview.
— Zusatzquellen werden im Plenum mit den | Video-Interview erkennen, dass
é Inhalten des Video-Interviews in 2:08:00-3:06:00 Frau Fletzbergers
o Verbindung gebracht. Erfahrungen kein
:‘?’_o Letzter Teil des Video-Interviews wird Zusatzquellen Einzelschicksal
S gemeinsam gesichtet. Zeitstrahl wird darstellen.
s erstellt. Portfolio
2
o
Ll
Erstellen eines Interview-Leitfadens auf Portfolio kategorisieren
= Basis der in Erarbeitungsphase Il im Fragen aus dem
% Portfolio notierten Fragen aus dem Video- | Smartphone Video-Interview
S Interview und Erstellen eines eigenen und
go kurzen Video-Interviews dekonstruieren so
2 die Primarquelle;
3 produzieren eine
o eigene Narration.
(NN}
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Sicherung und Abschluss

Prasentation der Videoportrats und
Reflexion tber den Lern- und
Produktionsprozess

Eigene Video-
Interviews

Portfolio

Reflektieren lber
eigene und fremde
historische
Narrationen im
Medium des
Video-Interviews.
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