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Editorial

Das Interesse dieses Heftes gilt Fragen an die Geschichte und an die 
Geschichtsschreibung, um aus verschiedenen Perspektiven domi-
nante geschichtspolitische Erzählungen zu analysieren. Die Histori-
zität von gesellschaftlichen Strukturen, von Konzepten, Denkwei-
sen und Anschauungen, aber auch von Geschichtsbildern zu beto-
nen soll auch Grundlage dafür sein, solidarische und emanzipatori-
sche Veränderungen denken zu können.

Die vorgestellten wissenschaftlichen, journalistischen und litera-
rischen Beiträge eröffnen ein weites Feld kritischer Beschäftigung 
mit Geschichte/n, die Verstrickungen in neoliberale Ideologien of-
fenlegen und nach auf Respekt und Solidarität basierenden Heran-
gehensweisen fragen.

Rückblickend auf 40 Jahre der schulheft-Reihe gehen Elke Ren-
ner und Peter Malina im Eingangstext Fragen nach Geschichte und 
Politik in Bildungsbereichen nach. Als thematische Schwerpunkte 
der Auseinandersetzung mit Vergangenheiten waren hier zwei The-
menstränge anhaltend bedeutsam: die Beschäftigung mit Faschis-
mus und Rechtsextremismus und Fragen der Friedensgeschichte 
und -pädagogik.

Manuel Rühle ortet in der sozialtechnologischen Bildungsfor-
schung eine der neoliberalen Ideologie immanente Ausblendung 
der historisch-gesellschaftlichen Dimension von Erkenntnis. Er ver-
weist daher auf das widerständige Moment einer Betonung des his-
torisch-gesellschaftlichen Charakters der Pädagogik.

Armin Bernhard rät in seinem Beitrag, die vielfältigen Möglich-
keiten der Nutzung von Geschichte ideologiekritisch aus ihrem ak-
tuellen Interessenskomplex heraus zu erklären, um Funktionen ge-
schichtspolitischer Strategien sichtbar zu machen. Beispielhaft be-
handelt er deutsche Geschichtspolitiken nach 1945 und Instrumen-
talisierungen der Geschichte in Regierungspolitiken.

Matthias Rießland stellt in seinem experimentellen Text Fragen 
an Geschichte, Geschichtsschreibung und Wissenschaft. Die Fragen 
sollen Raum zum (Nach- und Selbst-)Denken schaffen, wozu auch 
die formale Gestaltung des Beitrags einlädt. 
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Eine Besonderheit für dieses schulheft bescherte uns Armin 
Bernhard mit einem ausführlichen Artikel über den sozialistischen 
Pädagogen Otto Felix Kanitz (geboren 1894 in Wien, ermordet 1940 
im KZ Buchenwald). Bernhard konfrontiert gegenwärtige pädago-
gische Ansätze mit Forderungen von Kanitz und stellt fest, dass die 
sozialistische Pädagogik der 1920er und 1930er Jahre über heutige 
Konzeptionen der Kritischen Pädagogik weit hinausgeht.

Eva Kalny untersucht vergessene Geschichten aktueller rassisti-
scher Zuschreibungen und Stereotype im Kontext von Kolonialis-
mus. In ihrem Text spannt sie einen Bogen von der Konstruktion 
von SARS-CoV-2 als „chinesischer Virus“ hin zu aktuellen Über-
griffen auf als muslimisch gelesene Menschen. Sie zeigt wie Rassisie-
rungen zugrunde liegende Vorstellungen unter dem Begriff der Kul-
tur heute wieder auftreten. 

Elisabeth Holzleithner thematisiert in ihren Anmerkungen zum 
„Kopftuchstreit“ aktuelle feministische Kontroversen ebenso wie 
die Instrumentalisierung mancher Positionen durch „konservative 
und ethno-nationalistische“ Politiker*innen. Sie stellt die Frage 
nach der Sinnhaftigkeit von Verboten religiös motivierter Beklei-
dung und auch danach, wem die hierzulande geführten Debatten 
und durchgesetzten Regelungen letztlich nützen. Anstelle einer 
Symbolpolitik, die Frauenfeindlichkeit und Gewalt den ‚Anderen‘ 
zuschreibt, sieht sie ein umfassendes Antidiskriminierungsrecht 
angesagt.

Birgit Michlmayr stellt die Frage, wie ein rassismuskritischer Ge-
schichtsunterricht in der Praxis aussehen kann. Sie diskutiert so-
wohl methodische Zugänge wie auch (in Schulbüchern) vermittelte 
Inhalte und kritisiert, dass interkulturelle Ansätze Differenzen ze-
mentieren, statt strukturellen Ungleichheiten entgegenzuwirken. 

Elena Messner stellt ein besonderes Objekt, einen Hort überkom-
mener Herrschaftsstrukturen und Geschichtsbilder inklusive 
rechtsextremer Einbindungen vor: das Heeresgeschichtliche Muse-
um (HGM). Sie dokumentiert, wie schwierig es sich für engagierte, 
fortschrittliche Kräfte gestaltet, verantwortliche Menschen und Ins-
titutionen zu politischen Entscheidungen für Veränderungen in die-
ser Causa zu bewegen.

Margit Niederhuber entzündet die Erinnerung an Johanna Doh-
nal. In ihrem sehr persönlichen Text verweben sich historische frau-
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enpolitische Stationen mit der Biographie Dohnals und mit der Ge-
schichte einer Freundinnenschaft. 

Ein erschütterndes Dokument austrofaschistischer Gewalt fand 
Willi Weinert in dem literarisch-journalistischen Interview Ernst 
Fabris mit Elisabeth Wittenberg, Mitglied der Sozialistischen Arbei-
terjugend und Gefährtin Josef Gerls.

Literarische Zugänge verbinden die drei letzten Beiträge:
Karl Wimmler beschreibt in der Erzählung „Die Tombola“ eine 

Silvesterspiel-Gepflogenheit seiner Familie und entdeckt dabei die 
Zugehörigkeiten der Männer aus drei Generationen zu den soldati-
schen Kriegsverherrlichungs-Verbänden von der Monarchie bis 
zum Österreichischen Kameradschaftsbund – eine entlarvende zeit-
historische Spurensuche.

Der Schriftsteller Erich Hackl rezensiert Karl Wimmlers Buch 
„Menschen, Bücher, Katastrophen – Erzählungen, Anmerkungen, 
Einsprüche“ (2019) und unterstreicht Wimmlers Stärke, „Lebensge-
schichten präzise, unaufgeregt und anschaulich zur Sprache und auf 
den Punkt zu bringen“.

Statt einer Besprechung von Erich Hackls „Im Leben mehr Glück 
– Reden und Schriften“ (2019) stellt Elke Renner Auszüge aus ver-
schiedenen Texten des Buchs zusammen. Es entsteht ein Mosaik aus 
Geschichtsfragmenten, das zugleich Beunruhigung angesichts der 
Zustände und Zuversicht angesichts der Möglichkeiten solidari-
schen und widerständigen Handelns hervorruft.

Rezensionen zweier Publikationen des Wissenschaftshistorikers 
Michael Wengraf „Institutionalisierung der Vernunft. Zur Genese 
der europäischen Universitäten“ (2019) und „Die rechte Revolution. 
Veränderte ein Masterplan die Welt?“ (2020) runden diese Ausgabe 
des schulhefts ab.
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Elke Renner, Peter Malina

Eine Vergangenheit, die uns angeht 
Die Schul-Hefte als Geschichts-Hefte 

Eine Vorbemerkung 
Beim Rückblick auf die Jahrzehnte des Bestehens des „schulhefts“ ist 
uns deutlich geworden, wie sehr uns Fragen an die Geschichte mit 
der Thematisierung der Gegenwart und möglichen künftigen Ver-
änderungen ein Anliegen waren und sind. Wir haben daher ver-
sucht, die Spurensuche dieser Geschichte textorientiert aufzuneh-
men. Dabei ist uns bewusst geworden, dass damit auch ein Stück 
Geschichte der schulhefte einhergeht. Mit großem Respekt danken 
wir den vielen, die mit ihren Beiträgen unser Geschichtsbild geprägt 
haben, ebenso denen, die zwar nicht zur Sprache gekommen sind, 
deren Denkanstöße aber Spuren hinterließen. 

Zu Beginn ein Wunsch 
„Gute Asbesthandschuhe für heiße Eisen“
Sinnangebote von Geschichte waren nach Faschismus und Krieg 
fragwürdig geworden. Als die schulhefte Ende der 1970er Jahre er-
schienen, befanden sich Geschichtswissenschaft und Geschichtsdi-
daktik in einer Phase des Wandels und der Neuorientierung, die 
sowohl Inhalte als auch Methoden betrafen. Das führte zunächst 
dazu, dass bisher unbefragte Geschichtskonzepte ihre Selbstsicher-
heit verloren. Nicht mehr die Beschreibung oder Auflistung von his-
torischen Ereignissen und die Darstellung „großer“ historischer 
Persönlichkeiten, sondern das Geschichts-Bewusstsein der am Bil-
dungsprozess Beteiligten rückte in den Mittelpunkt des Interesses. 
Gleichzeitig wurde deutlich, dass sich Geschichtsbewusstsein (egal, 
wo es produziert oder rezipiert wird) verändert und daher dort, wo 
Wissen vermittelt wird, auch präziser danach gefragt wird, was der 
Inhalt und die Ziele der Wissensvermittlung sein sollen. 

Mit dem Verblassen der traditionellen Geschichtswissenschaften 
rückten andere Themen, andere Geschichtsbereiche in den Vorder-
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grund, die bisher nicht beachtet gewesen sind. Jetzt bekamen bisher 
nicht beachtete gesellschaftliche Gruppen einen neuen Stellenwert. 
Bewusst wurde, dass die einfachen Erklärungen nicht nur nicht ein-
fach, sondern auch keine wirklichen Erklärungen waren. Bezogen 
auf die Geschichte hieß und heißt das: sich nicht mit dem vorgege-
benen Geschichtsbildern zufriedengeben – und nicht mit ihnen 
Frieden schließen, sondern nach Interessen und Absichten fragen 
und die „Großen“ und Mächtigen der Geschichte in Frage stellen. 
Parallel dazu entwickelte sich auch ein differenzierter Begriff von 
Politik, der sich ebenfalls aus der Enge der formalen Beschreibung 
politischer Institutionen löste und damit ein weites Feld für die ge-
sellschaftspolitische historische Analyse eröffnete. Diese Entwick-
lung von einer Geschichte der herrschenden Fakten und Daten zu 
einer historischen Sozialwissenschaft ist auch in den Themenheften 
der schulhefte nachzulesen. Versteht man Geschichte als „histori-
sche Sozialwissenschaft“, dann ist in den schulheften Geschichte 
ebenso präsent wie „Gesellschaft“. Angesichts des beeindruckend 
vielfältig-umfangreichen Textmaterials ist für diesen Überblick eine 
Konzentration auf einen engeren Teilbereich von Geschichte not-
wendig. Konkret ging es vor allem um Erinnern und Vergessen, die 
„Bewältigung“ der Vergangenheit und um Krieg und Frieden. 

Die schulhefte verstanden sich von Anfang an als eine Publikati-
on, die dem Mainstream kritisch gegenübersteht und sich dort, wo 
es notwendig und unvermeidbar ist, auch dagegengestellt. Politik 
und Vergangenheit/Geschichte waren daher notwendigerweise ein 
wichtiger inhaltlicher Schwerpunkt. Um dieses Konzept zu realisie-
ren, waren die schulhefte auf Unterstützung angewiesen. Die Koope-
ration mit Vertreter*innen des Dokumentationsarchivs des Öster-
reichischen Widerstands, des Instituts für Zeitgeschichte  Wien und 
der Politikwissenschaft, den deutschen Friedenspädagog*innen und 
anderen solidarischen und fortschrittlichen Kräften waren hilf-
reich-unterstützend für die Arbeiten des institutionell ungebunde-
nen schulhefts. Von allem Anfang an waren die schulhefte eine Pub-
likation, die Fragen und Anfragen der jeweiligen Gegenwart auf-
nehmen und in die Diskussion bringen wollte. Sie waren an einem 
differenzierten Blick auf die Schulwirklichkeit (und die Gesell-
schaft) orientiert. Die ersten Hefte waren auf die Schule im engeren 
Sinne konzentriert: Schulalltag, Gesamtschule, Lehrpläne, Recht 
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und Sorgen von Eltern und LehrerInnen bestimmten die Themen. 
Schon in der Anfangsphase der schulhefte zeichnete es sich ab, dass 
sie ein gesamtgesellschaftliches Projekt waren, das öffentliche Dis-
kussionen erforderte. Bestärkt wurden die schulhefte durch eine Be-
fragung ihrer Leser und Leserinnen, die durchaus positive Erfah-
rungen mit den schulheften gemacht hatten und sich eine Weiter-
führung des kritischen schulhefts wünschten: „Ich wünsche Ihnen 
gute Asbesthandschuhe für weitere heiße Eisen“ (SH 9/1978). 

Geschichte und Politische Bildung 
Kritisch überdenken 
Als Nummer 09 erschien 1978 ein schulheft, das dem Thema „Politi-
sche Bildung“ gewidmet war. 

In seinem Beitrag „Unterwegs zur politischen Bildung“ skiz-
zierte Herbert Dachs die historische Entwicklung der Politischen 
Bildung an Österreichs Schulen nach 1945, den Zusammenhang 
zwischen Politikwissenschaft und Politischer Bildung legte Em-
merich Talos dar; Lore Talos setzte sich mit der Politischen Bil-
dung in Allgemeinen Sonderschulen auseinander. Sie gab ihrem 
Beitrag den ausdrucksstarken Titel „Dem beschränkten Schüler 
das beschränkte Weltbild“. Dass Politische Bildung auch mit Inte-
resse, Herrschaft und Konflikt in Verbindung zu bringen war, hat 
Oskar Achs an einigen Beispielen dargestellt. Was das konkret be-
deuten konnte, ist in einem von Uwe Bolius gemeinsam mit Salz-
burger Lehrer*innen verfassten Artikel „Vielleicht eine große Bü-
cherverbrennung?“ dokumentiert. Im nächsten schulheft zur Poli-
tischen Bildung („Jugend und Politik“, SH 25) ist dann ein um-
fangreicher Teil der Geschichte gewidmet. Wie diese in diesem 
Zusammenhang verstanden werden sollte, signalisiert die Über-
schrift „Die Geschichte sollten wir selber machen“. Es geht darin 
unter anderem um die Geschichte subkultureller Jugendlicher in 
den 1950er/1960er Jahren, die als „Halbstarke“ die Generation der 
Erwachsenen in Aufregung versetzten (Gerhard Bisovsky: „Halb-
starke“. Die Krawallmacher in den fünfziger Jahren“); die „Oster-
marschbewegung“ in Österreich (Gerhard Bisovsky) und einen 
Überblick von der Studentenbewegung zur neuen Jugendbewe-
gung (Christian Dorninger). 
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Jahrzehnte nach dem Erscheinen des ersten schulhefts zur Politi-
schen Bildung ist die Politische Bildung neuerlich zum Thema eines 
schulhefts geworden. Jetzt ging es – so der Titel – darum, „Politische 
Bildung kritisch (zu) überdenken“ (153/2004). Im Rückblick auf den 
Grundsatzerlass der 1970er Jahre wird in Erinnerung gerufen, dass 
die schulhefte sich seither zum großen Teil mit Themen beschäftigt 
haben, die man sowohl der politischen wie auch der historischen 
Bildung zuordnen kann: Kritische Pädagogik ist aufgerufen, gegen 
jene Projekte zu opponieren, die Kindern und Jugendlichen Zeit 
und Raum für Selbsterfahrung und eigenwilliges Denken rauben. 
Aus den Erfahrungen der gesellschaftlichen Veränderungen seit den 
1980er Jahren wird im Vorwort festgehalten, dass es notwendig und 
möglich sei, Verantwortung zu übernehmen und gegen die neolibe-
rale Auslegung der Evolutionstheorie anzutreten. Voraussetzung 
dafür aber sei es, auch den historischen Hintergrund nicht zu ver-
gessen. Deshalb stand in diesem Heft auch die Geschichts-Politik als 
Teil Politischer Bildung im Fokus. Der Beitrag von Renée Winter 
„Geschichtspolitische Bildung im ORF“ beschäftigt sich mit ge-
schichtspolitischer Bildung im frühen österreichischen Fernsehen. 
Peter Malina problematisierte gängige Sichtweisen auf den Ersten 
Weltkrieg („Politische Bildung für Schlafwandler? Der Erste Welt-
krieg als Lehrstück“). Zu Ende des Vorworts von Elke Renner heißt 
es zusammenfassend: „Bildung ist gefordert, auf ein umfassendes 
Verständnis von Krieg und Gesellschaft zu achten, Fragen und Dis-
kussionen zuzulassen und das Angebot von gegensätzlichen Erklä-
rungsmustern aus historischen Forschungsarbeiten mit eigenen Ge-
schichtsbildern zu konfrontieren“. 

Eine Vergangenheit, die uns angeht 
Geschichte zum Umdenken 
Ein bis in die Gegenwart hinein herausforderndes und brisantes 
Thema der österreichischen Gesellschaftsgeschichte ist der Rechts-
extremismus. In der Nummer 31/1983 „Jugendliche und Rechtsext-
remismus“ wurde versucht, das Thema von verschiedenen Seiten her 
zu erarbeiten. Zum einen ging es um eine in der österreichischen 
Gesellschaft nach 1945 weiter tradierte/mögliche Weiterführung 
nationalsozialistischer Traditionen (Brigitte Galanda über die Ent-
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wicklung des Rechtsextremismus in Österreich), zum anderen aber 
auch darum, bisher wenig beachtete Erscheinungsformen des 
Rechtsextremismus auszuleuchten (Herbert Wienerroither über 
Rechtsextremismus und Fußball: „Es lebe Adolf Hitler! Es lebe Ra-
pid Wien!“). In der Rubrik „Erklärungsansätze“ legte Gustav Spann 
einen Literaturbericht zur Rechtsextremismus-Diskussion in der 
BRD („Jugendliche und Rechtsextremismus“) vor, ergänzend dazu 
Dietmar Larchers Überlegungen zur psycho-sozialen Lage Heran-
wachsender („Jugend als Spiegel gesellschaftlichen Wandels“). Unter 
der Rubrik „Schule und Unterricht“ findet sich unter anderem ein 
Beitrag von Peter Malina zur Behandlung von Faschismus im Un-
terricht „Aufrichten statt unterrichten“, Horst Seidlers „Gedanken 
zur Rassenkunde“ und Elke Renners grundsätzliche Bemerkungen 
zu den schulischen Voraussetzungen „Tradition wider Bewusst-
sein“. 

Jahre später hat sich die Nummer „Biologismus-Sozialrassismus“ 
(124/2006) mit einem weiteren Aspekt von Rechtsextremismus be-
schäftigt. Auslöser waren die Diskussionen während eines Seminars 
zur Politischen Bildung zum Thema „Rechtsextremismus, Faschis-
mus, Nationalsozialismus“. Die Absicht war, über die Betrachtung 
extremer Gesellschaftsformen hinaus Traditionen und Erscheinun-
gen von Biologismus und Sozialrassismus zu beschreiben und zu er-
klären. Eine schwierige Aufgabe, zumal Biologismen, um einen 
sprachlich entsprechenden Vergleich zu gebrauchen, wie zähe Abla-
gerungen und manchmal akute Schwellungen im Mainstream lie-
gen und auch viele Lehrer und Lehrerinnen, ob fachspezifisch oder 
durch ihre „persönliche Meinung“, davon infiziert sind. Da sprüht 
es oft nur so von „natürlichen“ Autoritäten, Begabungen, notwendi-
gen Selektionen, tierischen Aggressionserklärungen und entspre-
chender Pseudowissenschaft. Dazu gibt es jede Menge Unterstüt-
zung durch die Medien, wenn es zum Beispiel um Gewalt in der 
Schule, Leistungs- und Ausgrenzungsideologien und den neolibera-
len rassistischen Europataumel geht. Es wird immer schwieriger, 
aber umso notwendiger, den allgegenwärtigen und alltäglichen Un-
gleichheitsideologien emanzipatorisch motivierte Gesellschaftsana-
lysen entgegenzuhalten. Pseudowissenschaftlich propagierte Ideo-
logien der Ungleichheit – Biologismen und Rassismen – hatten nicht 
nur im 19. und 20. Jahrhundert schreckliche Auswirkungen. Auch 
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in der Gegenwart begleiten Selektions- und Leistungswahn neolibe-
ral-kapitalistische Vorstellungen in den Bereichen der Bildung und 
untermauern Sozialabbau und imperialistische Machtansprüche. 

Provoziert durch aktuelle Ereignisse, hat sich das schulheft in den 
1980er Jahren mehrfach mit Geschichte und Vergangenheit be-
schäftigt. Spektakuläre innenpolitische Ereignisse wie Reder/Fri-
schenschlager, Waldheim, FPÖ-Parteitag hatten gezeigt: Die Ver-
gangenheit ist nicht tot. Provozierend war es, dass diese Periode der 
österreichischen Zeitgeschichte nie wirklich zum Thema der öster-
reichischen Gegenwart geworden ist. Sie wurde öffentlich nur dann 
thematisiert, wenn es darum ging, die Gräben der Vergangenheit 
nicht aufreißen zu lassen, sondern sie nach Möglichkeit zu verschüt-
ten. Das Anliegen des schulhefts 43/1986 „Vergangenheitsbewälti-
gung“ war es daher, sich ernsthaft und selbstkritisch dieser österrei-
chischen „Vergangenheit, die uns angeht“, zu stellen und der Frage 
nachzugehen, wie Vergangenheit zu „bewältigen“, wie mit ihr ernst-
haft umzugehen ist – und ob dies mit den bisher angewandten Mit-
teln überhaupt möglich sein kann. In den einzelnen Beiträgen sollte 
das in kritischen Analysen, in politischen Standpunkten, persönli-
chen Erfahrungen und konkreten Beispielen geschehen. In verschie-
denen Facetten ging es darum, Bruch und Kontinuität dieser Ver-
gangenheit ernst zu nehmen: die Ahnen und die Erben (Georg 
Scheuer) ebenso in den Focus zu stellen wie den Mythos von der 
Stunde null (Josef Haslinger) und die Pflichterfüllung (Jonny Mo-
ser). Um die Vielfalt dieser Vergangenheit in ihren Konturen zu-
mindest anzusprechen, waren auch die Darstellung der Vergangen-
heit in Lesebuchtexten (Franz Lux), ein Bericht über die Begegnung 
eines Zeitzeugen mit Schülern in der Volksschule (Ingrid Gutschi, 
Leopold Spira) und die Reflexionen von Marie Tidl zur „Vergangen-
heitsbewältigung“ sowie die Rede von Egon Schwarz anlässlich der 
Verleihung der „Ehrenmatura“ am BG Stubenbastei am 13. Juni 
1986 Thema. Die Grenzen, aber auch die Möglichkeiten der Annä-
herung an diese „dunkle Zeit“ durch eine Generation, die diese nur 
mehr indirekt mitbekommen hat, sich dieser stellen muss, vermit-
telte ein Bericht der ARGE Schüler gegen Antisemitismus: „Wir 
selbst sind unsere Hoffnung“. 
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Für eine andere Erinnerungskultur 
Historisches Lernen in einer vergessensbereiten Gesellschaft 
Das Thema österreichische Vergangenheit wurde mit der Nummer 
49 „schulheft zum Umdenken. Erinnerungsarbeit 1938/88“ wieder 
aufgenommen. Es gehörte zum Geschichtsverständnis der schul-
hefte, ganz bewusst den Möglichkeiten anderer Sichtweisen  Platz 
einzuräumen. Etwa Alfred Klahr, dem Theoretiker der österreichi-
schen Nation (Wilhelm Filla), oder Ernst Fischers Überlegungen 
„Die Entstehung des österreichischen Volkscharakters“ (Wendelin 
Schmidt-Dengler). Was die Vergangenheit im Unterricht betrifft, so 
sind Schulbuchtexte damals wie heute ein wichtiges Kriterium, um 
Haltungen und Entwicklungen des amtlich-schulischen Geschichts-
bewusstseins festzuhalten: Auch Lehrbücher „bewältigen“, aller-
dings auf ihre Weise, die Vergangenheit bei der Darstellung des Na-
tionalsozialismus (Peter Malina, Gustav Spann). Geschichtsbücher 
sind ein Ausdruck des Geschichtsbewusstseins ihrer erwachsenen 
Autoren und als „Schul“-Bücher ein Indiz dafür, was sie ihren ju-
gendlichen Leser*innen von Schulamts wegen über die Vergangen-
heit wissen lassen dürfen. 

Es ist ein Phänomen der 1980er Jahre, dass ein Medienprodukt 
eine Darstellung der österreichischen Zeitgeschichte bot, die öffent-
lich anerkannt und für viele als Ersatz schulischer Geschichtsver-
mittlung gesehen wurde: Österreich I/II/III von Hugo Portisch und 
Sepp Riff. Am Institut für Zeitgeschichte Wien hatte sich 1987/88 
eine Arbeitsgruppe gebildet, die sich mit dieser Serie auseinander-
zusetzen begann. In einem Zwischenbericht „Kuschelweiche Zeitge-
schichte“ haben die schulhefte die ersten Ergebnisse publiziert. Wie 
komplex die „Aufarbeitung“ der Vergangenheit konkret ist, zeigt 
eine Analyse der österreichischen Medien und ihres Beitrags zum 
Bewusstseinsstand über Österreich unter dem NS-Regime (Fritz 
Hausjell). Ergänzend dazu haben die schulhefte in diese Nummer 
auch einen Beitrag aufgenommen, der den österreichischen Sprach-
gebrauch in den Jahren 1986/87 im Kontext des deutlich(er) werden-
den österreichischen Antisemitismus dokumentiert: (Ruth Engel-
Wodak u.a. „Vorüberlegungen zu einer sozio- und textlinguisti-
schen Studie öffentlichen Sprachgebrauchs in den österreichischen 
Medien“). Auch wenn in der Öffentlichkeit ein kritisches Sprechen 
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über die belastete Vergangenheit nicht möglich gewesen ist, sollen 
Alternativen nicht vergessen werden. Das trifft ganz besonders auf 
die österreichischen Liedermacher der 1970er Jahre zu, die in ihren 
Texten Vergessenes aussprachen und unterdrückte Erinnerungen 
wach werden ließen. Auch sie hat das schulheft 1988 mit dem Beitrag 
von Philipp Maurer „Die kritischen Liedermacher – österreichische 
Patrioten“ aus dem Abseits geholt. 

1989 war der Zweite Weltkrieg immer noch ein wesentlicher Be-
standteil der kollektiven Erinnerung der österreichischen Gesell-
schaft. Lebensgeschichtliche Erfahrungen, traditionelle Geschichts-
bilder und Vorurteile verhinderten allerdings mit Vehemenz eine 
(selbst-)kritische kollektive wie private Aufarbeitung. Mit der Frage 
des Untertitels des schulhefts Nummer 56 zum Zweiten Weltkrieg 
„Erinnern als Vergessen?“ sollten diese verdeckten, verdrängten Er-
innerungen wieder ins „Helle des Bewusstseins“ gerückt werden. 
Wie vehement dieses vergessende Erinnern war, zeigte sich auch da-
ran, welchen Stellenwert der Zweite Weltkrieg, der in seinen Aus-
wirkungen immer noch präsent war, im öffentlichen Geschichtsbe-
wusstsein hatte (Rudolf Ardelt: „Zweiter Weltkrieg und österreichi-
sche Identität“). In ihrer Fernsehdokumentation Österreich I/II ha-
ben Hugo Portisch und Sepp Riff ein Angebot einer gültigen 
Geschichtsdarstellung versprochen und öffentlichen Zuspruch 
(auch im schulischen Bereich) erhalten. Für die schulhefte war dies 
der Anlass, sich kritisch mit diesen anerkannten historischen Bot-
schaften auseinanderzusetzen – auch und gerade dann, wenn sie das 
eigene Vorverständnis offenkundig bestätigten (Susanne Eybl: 
„Schnurstracks in den Krieg. Der Zweite Weltkrieg in Österreich I 
und II). Österreich I/II vermitteln eine alltagstaugliche, von vielen 
bereitwillig akzeptierte Darstellung von Geschichte. Sieht man ge-
nauer hin, so zeigt sich, dass auch hier vehement Geschichtsbilder 
geprägt werden (Susanne Eybl, Peter Malina: „Was wir schon immer 
über den Zweiten Weltkrieg wissen wollten. Geschichtslehrbücher 
erzählen“). Deutlich wurde in diesem schulheft: „Es geht um eine 
selbstkritische, aktionsbereite „Erinnerungsmoral“ (Axel Preu-
schoff: „Vom Anspruch der Erinnerungsmoral nicht wie von einer 
Leibrente zehren“). 
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Die Mühen der Erinnerung 
Ein-Sichten und Vor-Bilder 
Das bisher so fraglos bestätigte österreichische Selbstbewusstsein ist 
in den folgenden Jahren erneut deutlich in Frage gestellt worden. 
Die schulhefte haben darauf mit dem Heft 66/1992 „Ein-Sichten und 
Vor-Bilder. Überlegungen, Materialien und Texte zur Identität Ös-
terreichs“ reagiert: Die Diskussion über den Anteil Österreichs an 
der Unrechtsgeschichte des Nationalsozialismus, aber auch die von 
den politischen Eliten vorbereitete Eingliederung in ein größeres 
Europa hatten deutlich gemacht, dass Österreich keine „Insel der 
Seligen“ mehr sein kann. Die „Anschluss“-Sehnsucht an ein größe-
res Europa und gleichzeitig Einverleibungsängste stellten bisher als 
sicher angenommene Prinzipien in Frage. 

Auch wenn sich die Diskussion über die österreichische Identität 
von der Fixierung auf eine mögliche „deutsche“ Identität gelöst hat-
te, schien es dennoch sinnvoll, ganz konkret den Spuren dieses nun 
ungefragten Österreich-Bewusstseins in seiner historischen Ent-
wicklung nachzugehen. Identität findet ihren Ausdruck markant in 
den Bildern, die sich eine Gesellschaft von sich selbst macht und auf 
die sie sich bezieht. Es war daher auch diesen historisch geprägten/
belastenden Bildern nachzugehen: Staatssymbole, Denkmäler und 
National-Hymnen sind Ergebnis und Spiegelbild gesellschaftlicher 
wie politischer Entwicklungen (Gustav Spann: „Zur Diskussion um 
das österreichische Staatswappen“; Eckart Früh: „Kernstocktaub. 
Zur Geschichte der österreichischen Bundeshymne“). Veränderun-
gen wie Konstanten der Identitätsstiftung zeigten sich auch daran, 
wie Österreich sich selbst sehen wollte. Identität ist kein Ergebnis 
begrifflicher Definitionsleistung, sondern wesentlich ein Ergebnis 
gesellschaftlicher Prozesse und Ausdruck der gesellschaftlichen 
Kultur, die sich ganz deutlich im öffentlichen Geschichtsbewusst-
sein erkennen lässt (Heidemarie Uhl: „Vergessen und Erinnern. 
Denkmalkultur und Zeitgeschichte im öffentlichen Raum“). 

Da eine umfassende Darstellung der schulischen Jubiläumsfeiern 
nicht möglich war, konzentrierten sich die Beiträge des schulhefts 
84/1996 „Verordnete Feiern, gelungene Feste“ auf die Skizzierung 
der historischen Rahmenbedingungen (Gustav Spann: „Nationales 
Feiern zwischen staatstragendem Zeremoniell und Volksfest“) und 
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prinzipielle Überlegungen und Anregungen. Dies erschien umso 
notwendiger, als die Schulverwaltung bislang vor allem auf die for-
male Gestaltung dieser Schul-Veranstaltungen ausgerichtet war und 
es inhaltlich bei einer schulsystemkonformen Darstellung beließ 
(Peter Malina: „Zur staatsbürgerlichen Erziehung der österreichi-
schen Schuljugend in Fest- und Feiergaben)“. Eine grundsätzliche 
Auseinandersetzung mit Schulfesten und verordneten Schulveran-
staltungen, die unter den gegebenen Umständen kaum zu einem 
Fest werden konnten, war unumgänglich (Klaus Bergmann: „Kalen-
dergeschichte“; Anton Staudinger: „Funktion von Gedenktagen und 
der grassierenden Jubiläumshistorie“). 

In der „Erinnerungsfalle“ 
Gedächtnisschwund und Schlussstrichmentalität 
In den Jahren nach der Waldheim-Debatte veränderte sich die Ver-
gangenheitsdiskussion insoferne, als nach und nach kollektiv ge-
tarntes und geduldetes Unrecht bewusster wurde. In der öffentli-
chen Diskussion ging es nun auch um Raub/Restitution und 
Zwangsarbeit/Entschädigung. In der Wahrnehmung der schulhefte 
ist im Zuge der öffentlichen Diskussionen diese Vergangenheit aber 
nicht wirklich aufgearbeitet, sondern bloß „aufgeräumt“ worden. 
Die defensiven öffentlichen Strategien gegen Neonazismus und An-
tisemitismus, die Zurückhaltung bei der Aufklärung der NS-Ver-
brechen waren ein deutliches Indiz für eine stillschweigende „Ent-
sorgung“ der Vergangenheit. Das 2002 erschienene schulheft „Die 
Mühen der Erinnerung“ sollte ein Versuch sein, in zwei Heften 
(105/2002, 106/2002) umfassend die Schwerpunkte und Notwendig-
keiten der österreichischen Erinnerungslandschaft aufzuzeigen. 
Immer noch waren Gedächtnisschwund und Schlussstrichmentali-
tät gegenwärtig (Margit Reiter: „Vom Gedenken und /oder Erin-
nern“). Es gelte daher, gegen die Zeitgeistmeinung anzukämpfen, 
die im „Vergessen“ Klugheit sehen wollte. Dem Vergessen war das 
Niemals-Vergessen entgegenzustellen. Zu konstatieren sei eine „Er-
innerungsfalle“ auf der einen Seite und auf der anderen Manifesta-
tionen einer Erinnerungs-Spaltung, die als „geteilte Erinnerung“ 
zur Trennung der Opfer- von den Tätergeschichten führt (Anita 
Farkas: „Über den ‚Erinnerungsbedarf ‘ an die Konzentrations-Ne-
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benlager in der Steiermark)“. Diese Erinnerung ist nicht auf den 
engsten Erfahrungsbereich zu beschränken, sondern auch über 
Grenzen hinweg mitzuteilen (Elke Renner: „Bilaterale Erinnerungs-
arbeit. Ungarisch-österreichisches Seminar für Lehrer*innen“) und 
sie kann auch nicht von der Gegenwart abgetrennt werden: Maut-
hausen ist und bleibt „Erinnerungsort vor unserer Haustür“, wie 
Peter Gstettner das in seinem Beitrag nachdrücklich formuliert hat. 
An dieser Stelle soll daher unbedingt die Arbeit von Peter Gstettner 
für die schulhefte gewürdigt werden. Von Beginn an steht er, der 
Professor für Erziehungswissenschaften der Klagenfurter Universi-
tät war, auch in seiner Arbeit als Historiker für antifaschistisches 
Engagement vor allem für die slowenische Minderheit in Österreich. 
Er personifiziert das Motto eines der schulhefte: „Widerstand: denk-
bar – sagbar – machbar“. 

Einen Schlussstrich unter die Vergangenheit zu ziehen und sie 
dem Vergessen zu überlassen, honoriert die Beständigkeit unbe-
wusster Prägungen. Aber, so die Überzeugung der Herausgeber*in-
nen der schulhefte 105 und 106/2002: Der Gedächtnisschwund kann 
gestoppt werden, wenn die „Mühen der Erinnerung“ als kollektiv zu 
lösende Möglichkeit aufgenommen werden. Voraussetzung dafür ist 
es, tödliche Intoleranz nicht hinzunehmen (Peter Gstettner: „Tödli-
che Intoleranz. Anne Frank: Ein Kind schreibt Geschichte“), Un-
recht beim Namen zu nennen (Claudia Kuretsidis-Haider: „Zum 
Umgang der österreichischen Justiz mit den Verbrechen der NS-Zeit 
nach 1945“) und dort, wo Unrecht wahrgenommen wird, aktiv zu 
werden: „Nicht stillhalten, wenn Unrecht geschieht“ (Agnes Primo-
cic). 

Blickwechsel 
Eine andere Geschichte 
Im schulheft 121/2006 „Mauthausen und andere Orte“ gilt es, be-
wusst zu machen, dass Narben und Wunden der Erinnerung an vie-
len Orten aufbrechen und bewusst gemacht werden können. „Maut-
hausen“ als Chiffre ist eine Herausforderung auch für die Nachgebo-
renen. Nicht die Täter standen in diesem schulheft im Vordergrund. 
Demensprechend eröffnen die Beiträge bislang nicht so bekannte/
bewusste Erinnerungsräume: „NS-Verfolgung und sexualisierte Ge-
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walt gegen Frauen“ (Birgit Halbmayr), „Weibliche Konzentrations-
erfahrungen: Spuren von Seelenverletzungen bis in die Gegenwart“ 
(Anita Farkas), „Schweigen oder sprechen. Intergenerative Kommu-
nikation in Familien Überlebender des Holocaust“ (Nadja Dangl
maier), „Die Bedeutung von Trauma im Forschungsprozess“ (Helga 
Amesberger), Rupert Huber zur Erinnerungskultur in Gallneukir-
chen: „Lasst kein Gras wachsen über die bösen Erinnerungen“. 

Das schulheft 120 (2005) hat den beschränkten Umgang mit der 
österreichischen Vergangenheit 1945–2005 als „Bedenkliches Ge-
denken“ zum Thema genommen und die Zeit 1945 bis 2005 zwi-
schen Mythos und Geschichte angesiedelt. Geschichte hat keinen 
unveränderlichen „Sinn“: Sie offenbart – was Jubiläen meist zeigen, 
die 2005 als Erinnerungsveranstaltungen allerorten platziert wur-
den – den Sinn, der ihr jeweils beigemessen/zugeschrieben wird.

Die Geschichte der Ersten Republik Österreich zu erinnern heißt, 
sich auch bewusst zu werden, dass dieses Erinnern Wandlungen 
und Veränderungen unterworfen ist. Das schulheft 129/2008 „Blick-
wechsel oder Eine andere Erste Republik?“ versuchte, den Blick auf 
eine „andere“ Republikgeschichte möglich zu machen. Sowohl für 
die Geschichte des Ersten Weltkriegs als auch der Ersten Republik 
hat der marxistische Historiker Hans Hautmann klare, wesentliche 
Beiträge verfasst. Anlass für dieses schulheft war ein Seminar im 
Rahmen des Hochschullehrgangs Politische Bildung im Sommer 
2007 in Tainach/Tinje. Ein Teil der dort gehaltenen Referate wurde 
erweitert oder überarbeitet in das Heft aufgenommen. Als Seminar-
unterlagen dienten unter anderem das schulheft „Otto Glöckel – My-
thos und Wirklichkeit“ zu Fragen der Schulpolitik der Ersten Repu-
blik und deren Bedeutung für heute sowie der Katalog des Museums 
für Zeitgeschichte in Ebensee, der über den Zeitraum vom Ersten 
Weltkrieg bis 1955 in beeindruckender Weise österreichische Zeit-
geschichte mit Regionalgeschichte, politische und Alltagsgeschichte 
verbindet und damit Spurensuche und erlebbare Vergangenheit er-
möglicht. 
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Friedensgeschichte als Friedenserziehung
Stärkung der Menschen und Klärung der Sachen
Schon im „Friedens schulheft“ 30/1983 heißt es im Editorial, dass das 
Heft zunächst als eine Information zur Friedenerziehung gedacht 
war, dann aber sei es – wohl auch als Reaktion auf die damals ge-
führten öffentlichen Diskussionen um Krieg, Frieden und Gewalt – 
„ein bisserl mehr“ geworden. Konkret: Neben Beiträgen zur Frie-
denserziehung enthält das Friedensheft auch Beiträge zu den The-
menbereichen Friedensbewegung, Friedensforschung und Militär, 
Argumente gegen naive Illusionen und die Nachrüstung, für die 
Unterstützung der scheinbar unfriedlichen Dritten Welt, Erfah-
rungsberichte aus dem schulischen Alltag, Militärisches aus Lehr-
plänen und Schulbüchern, Kontaktadressen von Friedensinitiativen 
und Zivildienstberatungsstellen. Das Konzept ist intern nicht ohne 
Widerspruch geblieben: „Es hat natürlich Streit gegeben; das liegt in 
der Konstruktion der schulhefte und am Thema Frieden! Man soll 
doch nicht glauben, dass das für alle das Gleiche ist! Wie sollte es?!“ 

In den nächsten Jahren haben die schulhefte das Thema „Frieden“ 
konsequent weiterbearbeitet – schon deswegen, weil es in einer offen 
wie latent gewaltbesessenen Welt ein Thema war. Angesichts der be-
grenzten Möglichkeiten der Friedensbewegung und deutlicher Resi-
gnation stellte das schulheft 72/1994 „Niemals Frieden“ fest, bot aber 
gleichzeitig „Analysen und Betrachtungen zur Weltunordnung“ an. 
Im Vorwort heißt es dazu: „1983, vor mehr als zehn Jahren, erschien 
das Friedens-schulheft ganz in Weiß mit Kinderschrift und Frie-
denstaube. Da gab es noch Aufbruchstimmung, Demonstrationen 
und Feste [ … ] In den letzten Jahren hat die veränderte Weltsitua-
tion Verunsicherung und neue Bedürfnisse ausgelöst. Angesichts 
der vielen Krisen und Kriege wurde und wird es immer schwieriger, 
deren Wurzeln und Folgen wirklich zu erkennen“. In dieser Situati-
on erschien es den schulheften wichtig, wesentliche Friedensfragen 
wieder in Erinnerung zu rufen – im Bewusstsein des schwer erfüll-
baren Anspruchs, dass das in der Schule Machbare in dem Bewusst-
sein und dem Wissen um globale Zusammenhänge begründet sein 
müsse. In den Beiträgen des Heftes ist dies in verschiedenen Zugän-
gen konkretisiert. Es geht dabei um konkrete, differenzierte Gegen-
warts-Geschichten. Darunter die Beiträge von Ernst Woit „Aspekte 
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einer neuen Weltherrschaftsstrategie“, Peter Schmidt „Kriegsbe-
richterstattung – das wahre Gesicht des Krieges?“, Barbara Schiestl 
„Die ‚anderen Heldinnen‘“ und Werner Wintersteiner „Alternati-
ven zur Gewalt“. 

Auch im schulheft 101/2001 zur Friedenserziehung ging es um 
„Einsicht in die Verhältnisse – Klärung der Ziele“. Zum 20-jährigen 
Bestehen des Vereins „LehrerInnen für den Frieden“, der die schul-
hefte wesentlich inspiriert hatte, stellte sich neuerdings die Frage, ob 
da Frustration, Resignation, Sentimentalität oder Feierstimmung 
angesagt sei. Auch wenn sie nicht zu den „Großen“ gehörten, hatten 
die „LehrerInnen für den Frieden“ und die schulhefte in den Jahren 
ihres Bestehens versucht, unabhängig ihre Ansichten weiterzugeben 
und ähnliche Initiativen auch in den schulheften zu unterstützen – 
auch wenn das nicht immer geschätzt wurde. Diese „Stärke“ ent-
sprang ihrer „Schwäche“, denn nur so konnten sie es sich leisten, auf 
jeden Opportunismus zu verzichten. Im Sinne von Hartmut Hentig 
geht es in den Beiträgen daher um die „Stärkung der Menschen und 
die Klärung der Sachen“. Die Dimensionen dieses anderen Blicks 
demonstriert der Beitrag von Horst Bethge über die Entwicklung in 
der Friedenserziehung, in dem die zeitliche, das heißt die geschicht-
liche Dimension im Untertitel bereits signalisiert wird: „Rückschau, 
Vorschau, Zukunft, Chancen“. Christoph Butterwegges skeptisch-
kritische Überlegungen „Globalisierung der Ökonomie – Entgren-
zung der Gewalt“ sieht im medial ausgerufenen „Kampf der Kultu-
ren“ und dem sich abzeichnenden Weltwirtschaftskrieg das bestim-
mende Paradigma der internationalen Beziehungen. Die Auswir-
kungen auch auf die österreichische Situation hat Manfred Sauer in 
der Wortcollage seines Titels ausgedrückt: „Bündnisfreiesolidari-
tätsteilneutralität“. Gesellschaftspolitische Überlegungen werden 
mit dem abschließenden Beitrag von Ljubomir Bratic jeder Harmo-
nisierung entzogen: „Rassismus in Österreich. Zum Umgang mit 
Migranten“. 
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Geschichte als Politische Bildung
Lernen im Vorwärtsgehen
In den letzten Jahren haben sich die schulhefte wieder intensiv auf 
die Gegenwart konzentriert. Dennoch: Die Diskussion in den schul-
heften um Geschichte und Vergangenheit ist nicht zu Ende. Immer 
mehr Menschen werden aus demokratischen Prozessen ausge-
schlossen, auch dort, wo man meint, in Demokratien zu leben. Stei-
gende Armut und Hilflosigkeit auf der einen Seite, die Interessen 
autoritärer Machteliten auf der anderen Seite vermindern immer 
mehr eine Demokratisierung der Gesellschaft. Veränderungen wä-
ren möglich, sie können und müssen angedacht, kommuniziert und 
letztendlich umgesetzt werden. Das schulheft 167 („Widerstand: 
denkbar – sagbar – machbar“) beschäftigt sich mit den Chancen, 
heute/jetzt Widerstand auf verschiedenen Ebenen und aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu leisten. Wenn fantasievolle Vorstel-
lungskraft, kritisches Urteilsvermögen und Eigensinn gesellschaft-
lich-politisch aktiviert werden, ist Widerstand „trotz allem“ mög-
lich (Eva Borst). 

Das Engagement der „schulhefte für den Frieden“ bleibt ungebro-
chen. In einem Rück- und Überblick in Nummer 158/2015 „Linke 
Positionen. Gibt’s die noch?“ findet sich dazu eine Reflexion von 
Elke Renner, in der lapidar konstatiert wird: „schulheft für den Frie-
den – was sonst?“ Der thematische Umfang hat sich aber beträcht-
lich weiterentwickelt. 2019 heißt es dann im Titel: „Engagement für 
Frieden. Gegen Krieg, Elend und Ausbeutung“ (SH 173/2019). Die 
Kontakte mit den deutschen Friedenspädagogen, Wissenschaftle-
rInnen, GewerkschafterInnen, VertreterInnen der Friedensfor-
schung in diesen Jahren haben den Horizont der schulhefte erwei-
tert. Sie haben verhindert, dass unter Friedenserziehung nur eine 
Vermittlungsarbeit verstanden wird: „Wichtig war, die eigene politi-
sche Bildung und Kritikfähigkeit und in einem zweiten Schritt die 
Chance auf Vermittlung im Unterricht zu nutzen. Die kritischen 
Aussagen in den schulheften und der Lehrer*innen für den Frieden 
waren nie im Sinne der Institutionen und auch nicht der institutio-
nalisierten Friedenserziehung“ (SH 173).

Eine „Kultur des Friedens“ muss erstritten und kritisches Den-
ken muss gefördert werden. Das bedeutete konsequenterweise, dass 
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sich die schulhefte mehr auf gesellschafts- und wirtschaftspolitische 
Fragen einlassen. In der Nummer 173/2019 – unserem unermüdli-
chen Mitstreiter Karl-Heinz Walter gewidmet – wird „Engagement 
für Frieden – gegen Krieg, Elend und Ausbeutung“ als der Kriti-
schen Pädagogik immanent aufgefasst, und erschließt Möglichkei-
ten, friedensorientierte Kräfte zu entwickeln.  Neue Aspekte sollten 
also in den letzten Jahren das Interesse an Geschichte in den schul-
heften erweitern und zum Beispiel die Anliegen von Menschen auf-
greifen, die aus rassistischen Gründen jeglicher Art daran gehindert 
werden, sich ihrer eigenen Geschichte zuzuwenden. Migration, 
Flucht und Elend und die damit zusammenhängenden bildungspo-
litischen Fragen und Forderungen rücken in den Fokus. Die neoli-
berale imperialistische Gewalt durchdringt alle Lebensbereiche. Die 
Beiträge der schulhefte zur Geschichte zeigen: Vergangenheiten wir-
ken in die Gegenwart hinein und werden zu einer permanenten 
Herausforderung. Damit ist die Voraussetzung gegeben, vom Jetzt 
in die Zukunft zu blicken, denn – wie es in der „Proletenpassion“ aus 
dem Jahre 1976 heißt – „wir lernen im Vorwärtsgehen“.
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Manuel Rühle

Die Austreibung der Geschichte aus dem 
pädagogischen Denken 
Beobachtungen zu einer gesamtgesellschaftlichen Tendenz und 
ihren Folgen für die Erziehungswissenschaft

Der politische Siegeszug des Neoliberalismus in den vergangenen 
drei Jahrzehnten kann zugleich als gesellschaftlicher Siegeszug inst-
rumenteller Rationalität angesehen werden. Er äußert sich in einer 
fortschreitenden Durchdringung sämtlicher sozialer Bereiche durch 
eine am Imperativ der Nützlichkeit orientierte Denk- und Hand-
lungsweise. Im Bereich der Erziehungswissenschaft kommt er im 
Leitbild einer normativen empirischen Bildungsforschung zum 
Ausdruck, die außerwissenschaftlich definierte Themen und Frage-
stellungen auf sozialtechnologische Art und Weise bearbeitet (vgl. 
Dammer 2015). Charakteristisch für die neoliberale Ideologie im 
Allgemeinen wie für das neoliberale Wissenschaftsverständnis im 
Besonderen ist die kategorische Ausblendung der historisch-gesell-
schaftlichen Dimensionen von Erkenntnis: Eine Hinterfragung der 
jeweiligen Problemdefinitionen, ihrer gesellschaftlichen Vorge-
schichte, der sich darin artikulierenden Macht- und Herrschaftsin-
teressen und des eigenen wissenschaftlichen Selbstverständnisses 
findet hierbei ebenso wenig statt wie eine Erörterung der ethischen 
Aspekte von Erziehungs- und Bildungsfragen und deren wissen-
schaftlicher Erforschung. 

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, diese Ent-
wicklungen als die fortschreitende Austreibung der Geschichte aus 
dem pädagogischen Denken in ihren gesellschaftlichen Zusammen-
hängen sowie im Lichte längerfristiger historischer Tendenzen kri-
tisch zu umreißen. Begonnen wird mit einer kurzen Rückschau zu 
den Ursprüngen neuzeitlichen Denkens, bevor die politisch-ökono-
mischen und erziehungswissenschaftlichen Verschiebungen in den 
zurückliegenden Jahren und Jahrzehnten thesenartig in den Blick 
genommen werden. 
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1. Absage an Geschichte: Die Anfänge der neuzeitlichen 
Wissenschaftsidee
In der Schulphilosophie des Mittelalters und der frühen Renais-
sance war Geschichte im Wesentlichen gleichbedeutend mit Tradi-
tion: Die Hauptaufgabe der Universität bestand in der Überliefe-
rung und Kommentierung von allgemein anerkannten Wissensbe-
ständen der Vergangenheit. In erster Linie wurden darunter die 
Schriften „des Philosophen“ verstanden, wie der antike Referenzau-
tor Aristoteles oft schlicht genannt wurde. Ihnen entnahm das zeit-
genössische philosophisch-theologische Denken seine theoreti-
schen und methodologischen Prinzipien sowie alle wesentlichen 
nicht-theologischen Bestandteile seines Weltbildes (vgl. Koch 2008, 
S. 26). Die Erforschung der Welt entsprach weitgehend der interpre-
tierenden Auslegung dieser Schriften und ihrer bewahrenden Wei-
tergabe an die nachfolgenden Generationen. Eine substantielle Mo-
difikation, gar eine Infragestellung ihrer Gültigkeit fand höchstens 
punktuell und in Ansätzen statt.

Mit dieser Sichtweise bricht das Selbstverständnis szientistischer 
Rationalität, das sich im Zuge des Übergangs von der mittelalterli-
chen Feudalordnung zur modernen, bürgerlich-kapitalistischen Ge-
sellschaft allmählich herausbildet. In ihm artikuliert sich der 
Machtanspruch des Bürgertums als der neuen, die historische Ent-
wicklung zunehmend bestimmenden gesellschaftlichen Kraft. Für 
den neuzeitlichen Rationalismus sollen nur noch Aussagen Bestand 
haben, die unabhängig von jeder Überlieferung kraft einer zeitlosen, 
objektiven Vernunft begründet werden können. Hierfür ausschlag-
gebend wird das richtige methodische Verfahren, dessen strenge 
Einhaltung einen unendlichen Erkenntnisfortschritt zu gewährleis-
ten verspricht. So heißt es in René Descartes’ Schrift Regeln zur Aus-
richtung der Erkenntniskraft von 1628 paradigmatisch: „Unter Me-
thode […] verstehe ich zuverlässige und leicht zu befolgende Regeln, 
so daß, wer sich pünktlich an sie hält, niemals etwas Falsches für 
wahr unterstellt und, indem er keine geistige Mühe nutzlos ver-
schwendet, sondern sein Wissen Stück für Stück ständig erweitert, 
die wahre Erkenntnis alles dessen erreicht, wozu er fähig ist.“ (Des-
cartes 1993, S. 22) Der Erkenntnisprozess wird als ein prinzipiell 
zeit- und ortsunabhängiger, auf sämtliche Gegenstandsbereiche 
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gleichermaßen applizierbarer und einem Effizienzkalkül unterlie-
gender, quasi-technischer Vorgang angesehen. Seine historisch ver-
änderliche Dimension reduziert sich auf die Annahme einer konti-
nuierlich fortschreitenden, quantitativen Vermehrung der Wissens-
bestände und einer schrittweisen Verbesserung der hierbei einge-
setzten Verfahrenstechniken. In diesem Sinne lässt sich das 
neuzeitliche wissenschaftliche Denken auch als eine generelle Absa-
ge an Geschichte charakterisieren (vgl. Mittelstraß 1970, S. 156 ff.): 
Zu seinem Selbstverständnis gehört nicht nur der Bruch mit einer 
bestimmten, als vorneuzeitlich qualifizierten Vergangenheit, son-
dern mit jeglicher Vergangenheit überhaupt, d.h. mit Geschichte als 
konstitutiver Größe von Erkenntnis.

Dieser erkenntnistheoretische Paradigmenwechsel, der für das 
Selbstverständnis der bürgerlichen Aufklärung von fundamentaler 
Bedeutung ist, hat weitreichende Folgen. Methodische Zugänge, die 
nicht am Ideal mathematischer Eindeutigkeit orientiert sind – ‚clare 
et distincte‘ lautete das Wahrheitskriterium Descartes’, heute wird 
der zeitgemäße Ausdruck ‚evidenzbasiert‘ bevorzugt – verfallen da-
mit tendenziell dem Verdikt der Unwissenschaftlichkeit. Dieses 
Verdikt trifft jedoch bei Weitem nicht nur Aussagen, deren Wahr-
heitsanspruch religiös sanktioniert wird – ein wichtiges Element 
aufklärerischer Herrschaftskritik –, sondern trifft im weiteren histo-
rischen Verlauf spekulativ-philosophische Überlegungen im Allge-
meinen. In der heutigen Wissenschaftslandschaft trifft es insbeson-
dere Ansätze, die Ambivalenzen und Widersprüche in ihren Aussa-
gen nicht nur zulassen, sondern diese in der historisch-gesellschaft-
lichen Beschaffenheit ihres Gegenstandes ausmachen und auf den 
Begriff zu bringen suchen. So versuchen dialektische Wissenschafts-
modelle im Anschluss an die Kritische Theorie, der Reduzierung 
von Aufklärung auf einen Prozess technischer Manipulation von 
Wirklichkeit dadurch entgegenzuwirken, dass sie den geschichtli-
chen Charakter von Subjekt wie Objekt der Erkenntnis systematisch 
herausarbeiten. Die vorgefundene Wirklichkeit begreifen sie als 
„Produkt der allgemeinen gesellschaftlichen Praxis“ (Horkheimer 
1988, S. 173) und damit als von Menschen hervorgebrachte und ver-
änderbare Wirklichkeit (vgl. auch Schmied-Kowarzik 2018). Der 
Gedanke jedoch, dass Subjekt wie Objekt der Erkenntnis Resultate 
und Ausdrucksformen vielfältiger und vielschichtiger gesellschaft-
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licher Prozesse sind, dass somit auch die zwischen ihnen bestehen-
den Vermittlungsverhältnisse von den ökonomischen, politischen, 
kulturellen, ideologischen etc. Bedingungen der jeweiligen Gegen-
wart grundlegend mitbestimmt sind, dass diese Gegenwart ihrer-
seits eine Vergangenheit aufweist, auf deren Grundlage sie sich 
überhaupt erst herausgebildet hat, und dass daher deren permanen-
te Einbeziehung in die wissenschaftliche Reflexion ein unumgäng-
liches Erfordernis für ihre adäquate Erfassung darstellt, ist dem sich 
als zeitlos missverstehenden Denken des Positivismus nicht nur 
fremd, sondern in hohem Maße suspekt. Indem dieses Denken Ge-
schichte ausschließlich unter der Perspektive eines unaufhaltsamen 
wissenschaftlichen Fortschreitens betrachtet, bei dem fortlaufend 
frühere Erkenntnisse durch neuere, adäquatere, weil durch Bewäh-
rung ausgezeichnete ersetzt werden, muss ihm alles Vergangene per 
se als defizitär erscheinen. Die wissenschaftliche Beschäftigung mit 
Geschichte erachtet es nur dann als legitim, wenn sie sich ihrerseits 
in positivistischer Manier auf die historiographische Sicherung zeit-
lich zurückliegender Vorkommnisse als vermeintlicher Fakten be-
schränkt, deren realer geschichtlicher Gehalt als abgegolten und so-
mit als weitgehend folgenlos für das Verständnis der Gegenwart an-
gesehen wird. 

2. Geschichtsverdrängung auf erweiterter 
Stufenleiter: Pädagogik im Dienste des neoliberalen 
Nützlichkeitsregimes
Die grundsätzliche Tendenz neuzeitlichen Denkens zur Austrei-
bung der geschichtlichen Bestandteile von Erkenntnis erfährt mit 
den neoliberalen Umbauprozessen, die ab den 1980er Jahren in den 
kapitalistischen Ländern weltweit einsetzen, eine signifikante Ver-
schärfung und Zuspitzung. Diese Prozesse können als politische 
Antwortversuche auf die Krise des fordistischen Akkumulationsre-
gimes gelesen werden, mit der die zunehmende Weltmarktorientie-
rung des Kapitals planvoll vorangetrieben wird (vgl. Hirsch 2005, S. 
130 ff.). Mittels einer weitreichenden Deregulierungs-, Liberalisie-
rungs-, Flexibilisierungs- und Sparpolitik, die auf eine flächende-
ckende Durchsetzung des Marktprinzips als der angeblich effizien-
testen Form gesellschaftlicher Regulation abzielt, sollen bestehende 
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Schranken für die Kapitalverwertung beseitigt und die kapitalisti-
schen Gesellschaften für den ökonomischen Konkurrenzkampf 
zwischen den Nationen zugerüstet werden. Hierfür ist die fortlau-
fende Mobilisierung und möglichst vollständige Ausschöpfung 
sämtlicher – ökonomischer wie nichtökonomischer – Ressourcen 
erforderlich, wobei den sogenannten ‚Humanressourcen‘ ein her-
ausragender Stellenwert zugesprochen wird. Über funktional konzi-
pierte Bildungsprozesse sollen nicht bloß die geforderten fachlichen 
Qualifikationen der Arbeitskraftträger generiert, sondern ein neuer 
Subjekttypus geschaffen werden, dessen Antriebsmotiv in der per-
manenten Selbstzurichtung für wechselnde ökonomische Erforder-
nisse liegt (vgl. Kaindl 2007). Die entsprechende ideologische Rah-
mung liefert das bildungspolitische Konzept des ‚Lebenslangen Ler-
nens‘, mit dem sowohl die fortlaufende Verwertbarkeit des mensch-
lichen Arbeitskraftvermögens als auch die ‚eigenverantwortliche‘ 
Bewältigung der fortschreitenden sozialen Erosionsprozesse sicher-
gestellt werden sollen.

Als maßgebliches Kriterium für sämtliche – staatliche wie priva-
te – Investitionsentscheidungen gilt der Doktrin des Neoliberalis-
mus das Verhältnis von Kosten und Nutzen, das im Sinne der ‚Out-
come-Maximierung‘ fortlaufend ‚optimiert‘ werden soll. Wie jedes 
Einzelkapital, so soll es sich auch der Staat nicht mehr leisten, an-
geblich unproduktive Investitionen zu tätigen, d.h. gesellschaftliche 
Bereiche zu finanzieren, die keinen zumindest mittelbaren ökono-
mischen Ertrag abwerfen. An die Bevölkerung ergeht die Forderung 
nach Leistung, Verzicht und Unterordnung: Jeder und jede Einzelne 
werden angehalten, seinen bzw. ihren Beitrag zur Kapitalvermeh-
rung zu leisten und gegebenenfalls auch persönliche Opfer zu er-
bringen – in Form von Lohnzurückhaltung, Sozialleistungskürzun-
gen, prekarisierten Beschäftigungsverhältnissen etc. –, um die Wett-
bewerbsfähigkeit der Gesellschaft zu sichern (vgl. Butterwegge 2017, 
S. 130 ff.).

Dem Wissenschaftsbetrieb wird innerhalb der neoliberalen 
Agenda die Rolle zugesprochen, durch eine konsequente Orientie-
rung an den Markterfordernissen die sogenannte Innovationsfähig-
keit des nationalen Standorts zu gewährleisten. Mit der als ‚Bologna-
Prozess‘ bezeichneten politischen Neuausrichtung des europäischen 
Hochschulsektors, die Ende der 1980er Jahre ihren Anfang nahm, 
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wurde die ökonomistische Verengung universitärer Forschung und 
Lehre planmäßig vorangetrieben (vgl. Liesner 2014). Jede Form von 
Wissenschaft, die sich nicht bereitwillig in den kapitalistischen Ver-
wertungsbetrieb einspannen lässt, wird dabei in eine zunehmend 
prekäre Situation gedrängt: Die Frage, ob die gewonnenen Erkennt-
nisse anwendbar im Sinne der herrschenden instrumentellen Ratio-
nalität sind, verdrängt tendenziell die Frage nach ihrer Wahrheit 
und Legitimität.

Im Feld der Erziehungswissenschaft hat der Zwang zur Verwert-
barkeit mit besonderer Wirkmächtigkeit durchgeschlagen. Als eine 
wesentlich auf Praxis orientierte Disziplin, die pädagogische Pro-
zesse nicht nur zu reflektieren, sondern auch anzuleiten und zu ver-
bessern beansprucht, war sie seit jeher anfällig für technizistische 
Denk- und Handlungsweisen. Die Idee der Herbeiführung vernünf-
tiger gesellschaftlicher Zustände durch eine planmäßig vollzogene 
Erziehung, wie sie das progressive Bürgertum der Aufklärung pro-
grammatisch formulierte, barg strukturell zugleich die Gefahr eines 
dialektischen Umschlags in einen naiven Machbarkeitsglauben und 
damit einer herrschaftsaffirmativen Wendung ihres emanzipatori-
schen Anspruchs. Insofern jedoch die Frage nach der normativen 
Begründbarkeit pädagogischen Handelns durch Reflexion und rati-
onalen Diskurs einen konstitutiven Bestandteil ihres Problemhori-
zonts bildete, verfügte die frühbürgerliche Pädagogik zugleich über 
ein prinzipielles Korrektiv gegen unzulässige Verkürzungen im Sin-
ne einer sozialtechnologischen Instrumentalisierung der Subjekt-
entwicklung (vgl. Euler 1995).

Dieses Korrektiv droht in Folge der Durchsetzung neoliberaler 
Bildungspolitik seit den 1990er Jahren weitgehend verloren zu ge-
hen. Die administrativen Vorgaben scheinen auf immer direkterem 
Wege die Prozesse pädagogischer Forschung zu reglementieren (vgl. 
hierzu Bernhard/Rühle 2018): Unter Berufung auf szientifische Ob-
jektivität werden Fragestellungen, Konzeptionen und Methoden 
entlang der Leitfrage entwickelt, wie eine fortlaufende Effektivie-
rung von Lehr-Lernprozessen zur optimalen Ausnutzung des vor-
handenen Humankapitals erreicht werden kann – sei es auch in der 
pseudohumanistischen Verkleidung einer differenzsensiblen oder 
inklusiven Pädagogik, welche die gesellschaftlichen Produktions- 
und Reproduktionsverhältnisse kategorisch ausblendet und in der 
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Folge nicht mehr zu erkennen vermag, dass sie das Konzept des be-
triebswirtschaftlichen Diversity Managements allzu umstandslos in 
das pädagogische Feld überträgt. Der Mainstream der Disziplin gibt 
sich keine besondere Mühe mehr, seine Dienstbarkeit gegenüber po-
litischen und privatwirtschaftlichen Geldgebern zu kaschieren, son-
dern hat sich diesen im Gegenteil ganz offen verschrieben; doku-
mentiert wird dies u.a. durch den allgegenwärtigen Drittmittelfeti-
schismus, welcher zeigt, dass das Ideal wissenschaftlicher Autono-
mie geradezu zum Anachronismus geworden ist. Insofern ist es 
nicht verwunderlich, dass nahezu alle prominenten erziehungswis-
senschaftlichen Themen der letzten Jahre – wie Kompetenzmes-
sung, schulische Inklusion, Heterogenität von Lernvoraussetzun-
gen, frühkindliche Bildung, Digitalisierung des Lehrens und Ler-
nens, Professionalisierung in der Lehrerbildung etc. – nicht aus in-
ner- oder interdisziplinären Diskursen hervorgegangen sind, 
sondern das Resultat erfolgreichen Agenda-Settings von Politik, pri-
vatwirtschaftlichen Unternehmen, Verbänden und Stiftungen dar-
stellen.

Unter derartigen gesellschaftlichen Bedingungen wird Geschich-
te als Gegenstand und Medium pädagogischer Erkenntnisgewin-
nung mit einer gewissen Zwangsläufigkeit nicht nur zum Kosten-, 
sondern zum regelrechten Störfaktor. Denn gleichgültig, ob es sich 
um die Erforschung der ideen- oder der sozialgeschichtlichen Di-
mensionen von Erziehung und Bildung handelt, stellen entspre-
chende Forschungsansätze keinen unmittelbar in Bildungspolitik 
oder andere Reformmaßnahmen übersetzbaren Ertrag in Aussicht 
und stehen somit per se unter Rechtfertigungsdruck (vgl. Reh/
Scholz 2018, S. 113). Während zum technokratischen Selbstver-
ständnis der massiv geförderten empirischen Bildungsforschung 
der Anspruch zählt, „Handlungswissen für Politik“ (Köller 2014) zu 
produzieren (womit freilich die herrschende, Forschungsgelder ver-
teilende Politik gemeint ist), um das Bildungssystem den gegenwär-
tigen und künftigen ‚gesellschaftlichen Herausforderungen‘ anpas-
sen zu können, steht eine historisch orientierte pädagogische For-
schung allein schon durch die Beschaffenheit ihrer Gegenstände in 
Distanz zum laufenden gesellschaftlichen Nützlichkeitsparadigma: 
Eine simple Anwendung der Ergebnisse historisch-pädagogischer 
Forschung im Sinne herrschaftlicher Imperative ist – zumindest auf 
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direktem Wege – schlicht nicht möglich. Folglich erscheint der herr-
schenden instrumentellen Vernunft die Beschäftigung mit Gegen-
ständen der Vergangenheit generell als unnütze Spielerei, als Zeit-
vertreib für weltfremde Stubengelehrte, deren Berechtigung in Zei-
ten verknappter Mittel grundsätzlich in Frage zu stellen ist. 

Vor diesem Hintergrund verwundert es kaum, dass die instituti-
onelle Situation historisch-pädagogischer Forschung seit Jahren im-
mer weiter prekarisiert wird. Sowohl hinsichtlich der Zahl entspre-
chend denominierter Professuren als auch mit Blick auf die Veran-
kerung historischer Themen in den erziehungswissenschaftlichen 
Studiengängen lässt sich ein anhaltender Negativtrend verzeichnen 
(vgl. Dammer 2018, S. 105; Zymek 2015, S. 204). Die Folgen hiervon 
treffen jedoch keineswegs nur die Teildisziplin der historischen Bil-
dungsforschung im engeren Sinne. Vielmehr rühren sie an den inne-
ren Kern pädagogischen Denkens – an das Allgemeine der Pädago-
gik, welches zugleich deren spezifischen Gehalt markiert – und in 
der Konsequenz an die Substanz pädagogischen Handelns in seiner 
konkreten gesellschaftlichen Verfasstheit. Wenn sowohl Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse als auch deren wissenschaftliche Ana-
lyse gleichermaßen zu geschichtslosen, vermeintlich beliebig ein-
setzbaren Sozialtechnologien degradiert werden, deren Verfahren 
lediglich fortlaufend ‚optimiert‘ werden müssten, erübrigt sich die 
Frage nach einer sachadäquaten Bearbeitung ihrer spezifischen Pro-
blemstellungen scheinbar von selbst. Eine eigenständige pädagogi-
sche Fragestellung, eine fundierte pädagogische Begriffsbildung 
und eine hierauf aufbauende, gegenstandsadäquate und ethisch ver-
antwortliche Forschungstätigkeit können dann ebenso wenig be-
gründet und ausgestaltet werden wie eine humanistisch orientierte 
Erziehungs- und Bildungspraxis.

3. Ausblick: Vom Sand im neoliberalen Getriebe zum 
Reservoir pädagogischer Gesellschaftskritik
Umgekehrt implizieren die skizzierten Zusammenhänge, dass in 
der Auseinandersetzung mit den geschichtlichen Hintergründen 
von Pädagogik ein erhebliches Potential für deren Stärkung als einer 
dezidiert gesellschaftskritischen Disziplin enthalten ist. Dies gilt ins-
besondere dann, wenn am humanistischen Anspruch neuzeitlicher 
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Pädagogik, wie er vom frühen Bürgertum im Übergang vom 18. 
zum 19. Jahrhundert formuliert wurde, auch und gerade angesichts 
der gesellschaftlichen Realität der Dialektik der Aufklärung festge-
halten wird. In dem Maße, in dem es der historisch-pädagogischen 
Forschung gelingt, ideen- und sozialgeschichtliche Zugänge syste-
matisch miteinander zu verschränken, gewinnt sie eine offen wider-
ständige Qualität, kraft derer sie einen bewussten Kontrapunkt zu 
herrschaftsförmigen Zurichtungsversuchen menschlicher Entwick-
lungsprozesse zu setzen vermag. Sie leistet dann nicht nur Aufklä-
rung über konkrete Erziehungs- und Bildungsfragen der Vergan-
genheit und deren Veränderungen im zeitlichen Verlauf, sondern 
fördert darüber hinaus den prinzipiellen historisch-gesellschaftli-
chen Charakter von Pädagogik zutage. Der Aufweis der tiefgreifen-
den Verflechtungen von Pädagogik in gesellschaftliche Zusammen-
hänge – und das bedeutet ganz entscheidend: in Macht- und Herr-
schaftsverhältnisse – eröffnet grundlegende Einsichten in Rolle und 
Wirkungsweise von Pädagogik unter sich verändernden Vorausset-
zungen und Rahmenbedingungen. Damit trägt er entscheidend zu 
einer realistischen Einschätzung der Möglichkeiten und Grenzen 
von Pädagogik hinsichtlich der Beeinflussung von gesellschaftli-
chen Entwicklungen bei. Gleichzeitig schafft er ein besseres Ver-
ständnis der Gegenwart als einer gewordenen Gegenwart, deren 
Werden zwar geschichtlich bedingt, aber keineswegs determiniert 
ist. Als eine von Menschen gemachte Gegenwart kann sie auch je-
derzeit von Menschen verändert werden; die durchgehende gesell-
schaftliche Vermitteltheit der Wirklichkeit bildet diesbezüglich kei-
nen Hinderungsgrund, sondern stellt eine Herausforderung dar, ihr 
in einer neuen, rational-widerständigen, eben mündigen Haltung zu 
begegnen. Die Erkenntnis dieser fundamentalen Zusammenhänge 
wiederum stellt die entscheidende Bedingung dafür dar, dass der 
„glaubenslose[.] Glauben an die pure Existenz“ (Adorno 2003, 
S.  477), den die neoliberale Doktrin heute ganz unverhohlen ein-
fordert und den der Positivismus seinerseits wissenschaftlich zu be-
festigen sucht, aufgebrochen und die Aussicht auf alternative gesell-
schaftliche Entwicklungsmöglichkeiten freiwerden kann.
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Armin Bernhard

Geschichtspolitik und Erinnerungskultur 
Über die Umdeutung von Geschichte als Strategie der 
Gewinnung kultureller Hegemonie1

Zum 75. Jahrestag der Befreiung von Auschwitz betitelte das Quali-
tätsmedium Der Spiegel seine Snapchat-Ausgabe vom 23. 1. 2020 
folgendermaßen: „Auschwitz war das größte Vernichtungslager der 
Nazis. Sie ermordeten dort mindestens 1,1 Millionen Menschen. 
Vor 75 Jahren wurde es von der amerikanischen Armee befreit.“ Am 
selben Tag wurde eine Erklärung der Europäischen Union zu die-
sem Jahrestag veröffentlicht: „Vor 75 Jahren haben die Alliierten das 
Konzentrations- und Vernichtungslager Auschwitz-Birkenau be-
freit.“ Einige Tage später erfolgte auf Twitter eine Verlautbarung der 
US-Botschaft in Dänemark, in der die Befreiung von Auschwitz 
amerikanischen Truppen zugeschrieben wird. Angesichts der Häu-
fung dieser geschichtsverfälschenden Aussagen zur Befreiung von 
Auschwitz mag man an Zufall kaum noch glauben. Zu hoffen ist, 
dass die publizierten Statements nicht auf einen massiven Verfall 
der geschichtlichen Allgemeinbildung der journalistischen Profes-
sion hinweisen. Im ‚besten‘ Falle handelt es sich um ein unbewusstes 
antirussisches Ressentiment, das die geschichtliche Leistung der 
Roten Armee der Sowjetunion gegen den deutschen Faschismus 
vergessen machen möchte, im schlimmsten Falle aber um eine glo-
bale geschichtsrevisionistische Strategie, deren Ziel es ist, das kol-
lektive Gedächtnis zukünftiger Generationen modellieren und ma-
nipulieren zu können.     

Affirmative Geschichtspolitik
Von der Deutung der Geschichte hängt die Durchsetzung gesell-
schaftlicher Entwicklungstendenzen nicht unwesentlich ab, daher 
bilden die Auslegung, die Interpretation und die ideologische Nut-

1	 Leicht veränderte und gekürzte Version eines bereits erschienen Beitrages 
(Kritische Pädagogik: Heft 4: Herrschaft Macht Geschichte, Baltmanns-
weiler 2017, S. 15–31).
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zung von Geschichte ein umkämpftes politisch-pädagogisches Feld. 
Geschichtspolitik ist Teil der Bemühungen um kulturelle Hegemo-
nie (Gramsci), die auf die Zustimmung, den aktiven oder passiven 
Konsens der eine Gesellschaft tragenden sozialen Gruppen gerichtet 
ist. Aufgabe der vorherrschenden Geschichtspolitik ist es, Ge-
schichte nach Maßgabe gesellschaftlicher Herrschaftsinteressen zu 
deuten und zu vereinnahmen. Ihre Methoden sind vielfältig. Von 
der Glorifizierung reichen sie über die Uminterpretation, die Ver-
fälschung bis hin zur Tabuisierung von Geschichte. Bei der Memo-
rialisierung etwa wird ein geschichtliches Ereignis aus seinem ur-
sprünglich historisch-gesellschaftlichen Zusammenhang herausge-
löst und moralistisch für die Durchsetzung einer politisch er-
wünschten Strategie aufbereitet.2 Die vorherrschende Geschichts-
politik bedient sich der Geschichte als eines Steinbruchs, als eines 
Raums, der beliebig für zukünftige politische Entscheidungen und 
gesellschaftliche Partikularinteressen genutzt werden kann. 

Geschichtspolitik besetzt das kollektive Gedächtnis mit ihren In-
halten. Enteignete Erinnerung ist ihr erwünschtes Resultat. An ei-
ner Geschichtsschreibung, die die realen Antriebskräfte, die Wider-
sprüche und Strukturen von Geschichte als Gesellschaftsgeschichte 
rekonstruiert, ist Geschichtspolitik nicht interessiert. Auch steht sie 
einer Geschichtsschreibung notwendig ablehnend gegenüber, die 
nicht in den Triumphalismus der durchgesetzten Siege freudig ein-
stimmt. Aufgabe von Geschichtspolitik ist es, Geschichte so zu nut-
zen, dass sie die zukünftigen Geschäfte der herrschenden Klasse le-
gitimiert und absichert, zumindest nicht gefährdet. Geschichte wird 
gefiltert nach Maßgabe der Durchsetzung partikularer Herrschafts-
interessen in einer spezifischen gesellschaftlichen Klassenkonstella-
tion. Auch da, wo das Bewusstsein von Geschichte abgeschnitten, 
wo Geschichte nicht thematisiert werden soll, wird Geschichtspoli-
tik praktisch wirksam, indem sie verhindert, dass die gesellschafts-
geschichtlichen Bedingungen unserer gegenwärtigen Gesellschafts-
situation begriffen werden können – aus Angst vor der Konsequenz 
dieser Denkarbeit.

Unser positiv aufgeladener, idealistischer Begriff der Erinne-

2	 Bühl, Walter L. (2000): Das kollektive Unbewusste in der postmodernen 
Gesellschaft. Konstanz: Universitätsverlag Konstanz.
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rungskultur verstellt den Blick auf den Umstand, dass gerade sie an-
fällig gegenüber Versuchen der Instrumentalisierung ist, wenn sie 
nicht zugleich auf Gesellschaftskritik und politische Aufklärung 
zielt. Wird Erinnerungskultur gesellschaftlich in Regie genommen, 
dann geht ihr emanzipativer Gehalt verloren, wird sie um ihren Er-
fahrungs- und Erkenntniswert gebracht. Unsere Wahrnehmung 
und damit unsere Einstellung zu bestimmten geschichtlichen Ge-
schehnissen soll formiert werden. Die selektive kollektive Wahrneh-
mung von Geschichte, die uns präsentiert wird, soll die subjektive 
Wahrnehmung und den subjektiven Umgang mit geschichtlichen 
Ereignissen herrschaftskonform justieren. Es wird vorgeschrieben, 
woran wir uns in welcher Weise erinnern sollen, welche Momente 
verdrängt und welche Aspekte in den Vordergrund gerückt werden 
sollen. Nicht interessiert die Vergangenheit an sich, ihre Erinne-
rung, sondern ihre selektive Wahrnehmung, die an die aktualen In-
teressen herrschender Eliten geknüpft ist. 

Populismus der Regierenden und die schizophrene Anlage 
deutscher Geschichtspolitik
Beispielhaft kann die Funktion von Geschichtspolitik am Um-
gang der etablierten Politik mit der jüngeren deutschen Ge-
schichte im Zusammenhang mit der grundsätzlichen Verände-
rung der Ausrichtung der internationalen Rolle Deutschlands – 
dem imperialen Zuschnitt des deutschen Militärs – demonstriert 
werden. Hier ist ein Populismus der politischen Regierung3 am 
Werk, der die geschichtliche Erfahrung des Faschismus nutzt, um 
die aus ihm resultierenden Lektionen in ihr Gegenteil zu verkeh-
ren – ein Kontrastprogramm zu Adornos Forderung nach einer 

3	 Die exklusive Verwendung des Wortes Populismus („Rechtspopulismus“; 
„Linkspopulismus“) will uns weismachen, dass populistische und damit 
manipulierende Haltungen in der etablierten Politikszenerie keinen Platz 
hätten. Wenn Populismus aber politische Haltungen meint, die darauf 
gerichtet sind, über die strategische Manipulation von Gefühlen und Be-
wusstsein der Bevölkerung Zustimmung zu einer bestimmten Politik zu 
organisieren, wird niemand ernsthaft abstreiten können, dass er im Zent-
rum gesellschaftlicher Herrschaftsausübung erschreckend weit verbreitet 
ist.
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„Aufarbeitung der Vergangenheit“. Ziel dieser geschichtspoliti-
schen Strategie ist es, den Konsens der Bevölkerung für Abschre-
ckungspolitik, Aufrüstung und Kriegsvorbereitung aus einem 
geschichtlichen Begründungszusammenhang heraus zu gewin-
nen, ohne die ihnen zugrundeliegenden ökonomischen Interessen 
offenlegen zu müssen. Im Zentrum des Angriffs steht die Kultur 
der militärischen Zurückhaltung, die sich nach dem Zweiten 
Weltkrieg in Deutschland trotz aller Restaurationsbemühungen 
bis in die Gegenwart hinein durchhielt. Während prominente 
Wehrmachtsoffiziere emsig die Einführung militärischer Struk-
turen und die Wiederbewaffnung vorbereiteten, hatte sich in der 
Bevölkerung eine Anti-Krieg-Stimmung ausgebreitet, die über 
Jahrzehnte im intergenerativen Austausch weitergetragen wurde. 
Zwar wäre es übertrieben, von einem tiefgreifenden friedenspoli-
tischen Bewusstseinsprozess der Deutschen zu sprechen, doch 
hatten die faschistischen Gräueltaten, die verheerenden Ereig-
nisse des Zweiten Weltkrieges sowie die Gesamtkapitulation 
Deutschlands im Mai 1945 eine schockartige Gefühlslage hinter-
lassen, die die Kultur der militärischen Zurückhaltung wesent-
lich mitbedingte. Für die etablierte Politik war diese posttrauma-
tische Gefühlssituation der deutschen Bevölkerung von Beginn 
an zweischneidig. Einerseits konnte mit der Kultivierung dieser 
Gefühlslage die Befriedung des aggressiven deutschen Nationalis-
mus und Imperialismus suggeriert werden, andererseits würde 
die sozialisatorische Verankerung der Kultur der militärischen 
Zurückhaltung ein kulturelles Hemmnis beim längst geplanten 
Wiederaufstieg Deutschlands zu einer ökonomischen und militä-
rischen Großmacht darstellen. Gleichwohl bot die diffuse Ge-
fühlslage der Deutschen ein exzellent manipulierbares seelisches 
Strukturgebilde, an dem eine Geschichtspolitik andocken konnte. 

Deutsche Geschichtspolitik nach 1945 ist in ihrer Anlage wie in 
ihrer Struktur notwendig schizophrener Natur. Die schizophrene 
Struktur der vorherrschenden Geschichtspolitik speist sich aus ih-
rer politischen Doppelorientierung. Sie bildet sich aus einem Wider-
spruch: der negativen Erfahrung des faschistischen deutschen Im-
perialismus einerseits und der ‚Notwendigkeit‘ einer offensiven im-
perialen Ausrichtung des Militärs zur Sicherung von Handelswegen 
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und der Rohstoffversorgung andererseits.4 Ins militärpolitische Vo-
kabular übersetzt geht es um die Wahrung der „lebenswichtigen, vi-
talen Interessen“ der Bundesrepublik Deutschland. Geschichtspoli-
tik muss durch die symbolische Bewältigung ihrer Vergangenheit 
Friedensfähigkeit attestieren und zugleich unter einer humanitären 
Maske Kriegseinsätze ihres Militärs und die (exorbitanten) Export-
geschäfte ihrer Rüstungsindustrie begründen – eine Aufgabenstel-
lung, die eine schizophrene Konzeption politischer Ideologie ver-
langt. 

Mehrere Jahrzehnte nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges 
wurde eine zunehmend ritualisierte Formen annehmende Vergan-
genheits‚bewältigung‘ praktiziert: Oberste Repräsentanten des Staa-
tes legten an Gedenktagen Kränze nieder, verbeugten sich vor den 
Opfern des Faschismus, knieten in den KZs nieder. Nicht immer 
dürften wirkliche Trauer und Motive der Aufarbeitung der faschis-
tischen Erfahrung diesen symbolischen Bekundungen zugrunde ge-
legen haben. Die bis heute anhaltende, beharrliche Weigerung, den 
Tag der bedingungslosen Gesamtkapitulation des faschistischen 
Deutschlands als Tag der Befreiung zu begehen, steht dem Gedan-
ken einer ernsthaften Aufarbeitung bis heute entgegen. Dass man 
aus der Vergangenheit Lehren gezogen habe – dies sollte die eigent-
liche, nach außen gerichtete Botschaft der immer mehr zu Ritualen 
erstarrten Formen der Vergangenheits‚bewältigung‘ sein. 

Der Entkontextualisierung des Nationalsozialismus kam seit der 
Gründungsphase der Bundesrepublik Deutschland eine Schlüssel-
stellung in der Geschichtspolitik zu. Sie betrieb eine systematische 
Abkoppelung der Gräueltaten des deutschen Faschismus und Impe-
rialismus von einer Gesellschaftsstruktur, so, als habe sich der Ho-
locaust jenseits der gesellschaftlichen Auseinandersetzungen und 
sozialen Verwerfungen in der besonders aggressiven Variante eines 
mit feudalistisch-militaristischen Elementen durchsetzten Kapita-
lismus abgespielt. Vergessen werden sollten die aktive Mitwirkung 
der deutschen Großbanken, der Schwerindustrie, der chemischen 
Industrie beim Aufstieg der faschistischen Bewegung, ihre tatkräfti-
ge Unterstützung durch Thyssen-AG, Friedrich Krupp-AG, IG Far-

4	 Die Ziele der Bundeswehr werden in den jeweiligen Verteidigungspoliti-
schen Richtlinien (VPR) festgelegt. 
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ben, Deutsche Bank & Co., die Mitwirkung von Großkonzernen 
und Banken bei der Arisierung jüdischen Eigentums und dem fa-
schistischen Völkermord. Assoziiert werden sollte die faschistische 
Erfahrung mit den Namen von Nazi-Größen, nicht aber mit denen 
der Großindustriellen. Personen und Organisationen aus der Wirt-
schaft, die aktiv an der Zerstörung der Weimarer Republik und der 
imperialistischen Erweiterung des Wirtschaftsbereiches der deut-
schen Industrie und der deutschen Banken beteiligt gewesen waren, 
sollten aus dem Blickfeld der Öffentlichkeit geraten. Die aus der ge-
schichtlichen Erfahrung resultierenden Konsequenzen –  umfassen-
de Vergesellschaftung der Schlüsselindustrien, Zerschlagung der 
Rüstungsindustrie –, Forderungen, die in der Bevölkerung durchaus 
Anklang gefunden hatten und sich in Parteiprogrammen bis hin zur 
CDU niederschlugen, mussten möglichst rasch wieder aus dem Ge-
schichtsbewusstsein verschwinden, stand doch die rasche Relegiti-
mierung des Kapitalismus im Westen Deutschlands an. 

Auf dem Weg der Bundesrepublik Deutschland zu einer mili-
tärischen Großmacht erweist sich die Kultur der militärischen 
Zurückhaltung zunehmend als Hindernis. Die „Vergangenheit, 
die nicht vergehen will“ (so der konservative Historiker Ernst 
Nolte in den 1980er Jahren), behindert die notwendigen Schritte 
hin zur Militarisierung. Die Bindung der Bevölkerung an die be-
lastende faschistische Vergangenheit muss daher allmählich gelo-
ckert werden. Die so genannte deutsche Wiedervereinigung war 
eines derjenigen Elemente, die für die „Normalisierung“ des Um-
gangs mit der deutschen Geschichte gezielt genutzt werden konn-
te, hatten die Deutschen ihr „Dunkeldeutschland“ nun doch end-
gültig hinter sich gelassen. Das „verkrampfte“ Verhältnis zu „un-
serer Geschichte“, so war im erheblich vergrößerten Deutschland 
plötzlich zu vernehmen, solle doch einem „normalen“ nationalen 
Selbstbewusstsein weichen. Der neurotisierende „Schulddiskurs“ 
der 1968er (so formulierte es der spätere Bundespräsident Gauck 
im Rheinischen Merkur vom 4. 11. 2004) hat allzu lange die Ach-
tung der eigenen Nation gegenüber blockiert. Normalisierung des 
Verhältnisses zu unserer Nazi-Vergangenheit war nun angesagt. 
Mit einer der größten Sozial-Marketing-Kampagnen mächtiger 
Medienunternehmen in Kooperation mit öffentlich-rechtlichen 
Rundfunkanstalten unter Führung der Bertelsmann-Stiftung 
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„Du bist Deutschland!“ (2005) sollte diese Verkrampfung durch 
die Anrufung optimistischer, positiverer Zukunftseinstellungen 
auch gegenüber dem eigenen Land aufgebrochen werden. Die 
Aufforderung zu mehr Zuversicht und Eigeninitiative sollte mit 
der Bindung an Deutschland verkoppelt werden. Neoliberale In-
tentionen verbanden sich mit nationalen militärischen Interes-
sen. Unbehagen befiel manchen, als im Rausch des gekauften 
Sommermärchens, der Fußball-WM 2006, Deutschlandfahnen 
die Lufthoheit eroberten und viele Menschen, denen dieser Sport 
unter ‚Normalbedingungen‘ herzlich egal war, sich mit Schwarz-
Rot-Gold beschmierten. Warum sollte Deutschland verwehrt 
bleiben, was in Italien und Frankreich eine Selbstverständlichkeit 
war? Nun gut, Deutschland hatte – das macht einen feinen Unter-
schied zu diesen Ländern aus – zwar zweimal einen Weltbrand 
ausgelöst und eine systematische Judenvernichtung betrieben 
und daher Abermillionen von Menschen auf dem Gewissen. Aber 
sollte einem deshalb für immer und ewig fahnenschwenkende na-
tionale Begeisterung vorenthalten bleiben? Musste nicht endlich 
ein Schlussstrich unter den „neurotischen“ Umgang mit dieser 
Vergangenheit gezogen werden? Die schleichende Gewöhnung an 
ein „gesundes“ nationales Selbstbewusstsein war damit eingeläu-
tet. Leider verband sich mit dieser so genannten Normalisierung 
ein vorhersehbarer Kollateralschaden: Rechtspopulistische Bewe-
gungen und rechtsextreme Gruppierungen hatten die Aufforde-
rung zu mehr Nationalstolz wohl missverstanden und schädigen 
nun mit ihrem Rassismus, ihrem Wohlstandschauvinismus, ihren 
Angriffen auf Flüchtlingsunterkünfte das Ansehen Deutschlands 
in der Welt.

Instrumentalisierung von Auschwitz – die geschichts
politische Rechtfertigung des völkerrechtswidrigen Krieges 
gegen Jugoslawien
Der größte Tabubruch, der hinsichtlich des Umgangs mit der fa-
schistischen deutschen Vergangenheit in der Geschichte der Bun-
desrepublik herbeigeführt wurde und mit Blick auf die Militarisie-
rung ihrer Außenpolitik geradezu brandbeschleunigend wirkte, 
blieb einem geschichtspolitischen Eingriff aus dem „grünen“ Spekt-
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rum vorbehalten. Er kann weichenstellende Gültigkeit für die wei-
tere Entwicklung Deutschlands hin zu einer wirtschaftlich-militäri-
schen Großmacht beanspruchen: 

Bereits Ende der 1990er Jahre schickte sich eine rot-grüne Regie-
rungskoalition mit einem grünen, einst der Gewaltfreiheit ver-
pflichteten Außenminister an, die kulturelle Blockade militärischen 
Engagements durch einen speziellen geschichtspolitischen Eingriff 
in die posttraumatische Gefühlssituation der Deutschen aufzuhe-
ben. 1999 durfte Deutschland unter einer rot-grünen Bundesregie-
rung in den völkerrechtswidrigen Krieg des westlichen Militär-
bündnisses gegen die Bundesrepublik Jugoslawien ziehen. Unter be-
trächtlichen propagandistischen Aufwendungen der politischen 
Klasse sollte das Erinnerungsvermögen der Deutschen neu ausge-
richtet werden. Der bereits erwähnten geschichtspolitischen Strate-
gie der Memorialisierung kam hierbei eine Schlüsselbedeutung zu. 
Erschreckt stellte man im politischen Establishment fest, dass die 
faschistische Erfahrung Spuren in den Menschen hinterlassen hatte, 
die sich, wenn nicht gerade als Anti-Krieg-Haltung, so doch als re-
nitente Skepsis gegenüber militärischen Aktionen der Bundesrepu-
blik Deutschland in ihnen nachdrücklich gehalten hatte. Für die 
militärische Intervention in Jugoslawien erwies sich nun als kultu-
relles Hindernis, was lange Zeit benötigt wurde, um das Vertrauen 
der Nachbarländer nach dem Zweiten Weltkrieg zurückzugewinnen 
– der Beweis für die Friedensfähigkeit der Deutschen. Fast die kom-
plette mediale Welt wurde nun in Stellung gebracht, um das neue 
Motto für die veränderte weltpolitische Rolle Deutschlands zu ver-
breiten. Um den Kriegseinsatz nachdrücklich zu rechtfertigen, be-
ging der grüne Außenminister Joseph Fischer ein Sakrileg, vor dem 
die konservative Politikerkaste stets zurückgeschreckt hatte: Er be-
schwor die Gefahr eines neuen Auschwitz im jugoslawischen Bür-
gerkrieg und begründete damit die deutsche Beteiligung an einem 
Angriffskrieg. Garniert wurde diese Botschaft mit nachweislich fal-
schen Bildern von Massenvertreibungen durch den besonders „bar-
barischen“ Faschismus der „Serben“, an deren Ende nur die Todes-
fabriken stehen konnten. Die militärische Beteiligung an dem 
Kriegseinsatz gegen die Bundesrepublik Jugoslawien wurde als not-
wendige Konsequenz aus der Schuld verkauft, die Deutschland mit 
Faschismus und Zweitem Weltkrieg auf sich geladen hatte.
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Es mag dahingestellt bleiben, ob sich der grüne Außenminister, 
wie damals schon üblich, u. a. auf PR-Agenturen stützen konnte, 
von denen Feindbildkonstruktionen und Argumentationsfiguren 
zur Legitimation von kriegerischen Einsätzen auf Bestellung gelie-
fert werden können. Neben seiner Machtbesessenheit vereinigte er 
jedenfalls bereits zwei wesentliche Eigenschaften, die ihn zu jener 
verheerenden geschichtspolitischen Manipulationsstrategie befä-
higten: seine exzellente Verfügung über die Herrschaftssprache und 
seine frühere Verankerung in sozialen Bewegungen, deren Ausein-
andersetzungen mit der faschistischen Vergangenheit er sehr wohl 
kannte und die er demzufolge instrumentell in sein politisches Kal-
kül einbauen konnte. Die außerordentlich obszöne Kriegs- und 
Kriegsbeteiligungsbegründung, in antifaschistischer Maskierung 
von einem grünen Politiker vorgetragen und von den kulturindust-
riell organisierten Massenmedien mit wenigen Ausnahmen unter-
stützt, verfing denn auch in großen Teilen der kriegsskeptischen au-
ßerparlamentarischen Bewegungen. Reizwörter wie „Auschwitz“, 
„ethnische Säuberungen“, „Hufeisenplan“, „Holocaust“ etc., die be-
wusst in diese Debatte um die Kriegsbeteiligung eingeschleust wur-
den, verfehlten auch nicht ihre Wirkung auf viele Intellektuelle.5 

„Gewachsene Verantwortung“ Deutschlands für das 
Weltgeschehen – Verdrehte Lektionen aus der Geschichte
War die Beteiligung am Krieg gegen Jugoslawien der geschichtliche 
Sündenfall nach der faschistischen Erfahrung und Zweitem Welt-
krieg, so stellte sie zunächst nur eine Episode auf dem Weg dar, den 
Konsens der Bevölkerung in die Militarisierung eines Landes herzu-
stellen, dem das Potsdamer Abkommen von 1945 aus guten Grün-
den eine konsequente Demilitarisierung verordnet hatte – verboten 
werden sollte nicht nur die Aufstellung einer eigenen Streitmacht, 

5	 Aufschlüsse über diese Debatten liefert die 2010 erschienene Untersu-
chung des Italieners Kurt Gritsch: Inszenierung eines gerechten Kriegs? 
Intellektuelle, Medien und der „Kosovo-Krieg“, deren Lektüre an dieser 
Stelle nachdrücklich empfohlen werden kann. Siehe auch die bereits 2000 
erschienene Broschüre des Internationalen Solidaritätszentrums e. V./
Anti-Rassismus-Telefon: Auschwitz als Rechtfertigung von Krieg. Wohin 
marschiert die Bundesrepublik?, Essen 2000.
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sondern auch die Unterhaltung einer eigenen Rüstungsindustrie. 
Die Mentalität der so genannten postheroischen Gesellschaft (Münk-
ler), der Politik der Militarisierung, Aufrüstung und Abschreckung 
ein Dorn im Auge, wird permanent unter ideologischen Beschuss 
genommen. So geißelte der ehemalige Bundespräsident Gauck vor 
der Führungsakademie der Bundeswehr 2012 folgerichtig die glücks-
süchtige Gesellschaft6, die in hedonistischer Gedankenlosigkeit und 
Gleichgültigkeit die Tatsache verdränge, dass ihre Existenz sich den 
aufopfernden Taten ihrer Soldatinnen und Soldaten (den „Mut-Bür-
gern in Uniform“) verdankt, die unter dem Einsatz ihres Lebens 
unsere Freiheit verteidigen – überall auf der Welt.

Auch vor einer Wiederbelebung der Formel von den vaterlands-
losen Gesellen wird nicht mehr zurückgeschreckt, die sich einst in 
Deutschland unbeliebt machten, weil sie als Friedensfreunde gegen 
den Ersten Weltkrieg und die Gewährung der Kriegskredite zur Fi-
nanzierung des deutschen Imperialismus votierten. Friedensenga-
gement gilt (wieder) als rückständig, überholt, wird gar als Charak-
terschwäche denunziert. Wer sich gegenwärtig für die Abschaffung 
der US-amerikanischen Atomwaffen einsetzt, gilt geradezu als ver-
dächtig. Erneut sind es vaterlandslose Gesellen, die Deutschland in 
den Rücken fallen, dieses Mal aber, um es an der Verwirklichung 
seiner friedliebenden Absichten zu hindern, d. h. dem militärischen 
Kampf gegen Menschenrechtsverletzungen überall in der Welt. Es 
handelt sich hierbei um Menschen, die die Herausforderungen der 
neuen Zeit noch nicht begriffen haben und die „Deutschlands histo-
rische Schuld benutzen, um dahinter Weltabgewandtheit oder Be-
quemlichkeit zu verstecken.“ Nicht zufällig formulierte der ehema-
lige Bundespräsident Gauck diese elementaren Sätze auf der Mün-
chener Sicherheitskonferenz 2014 unter dem vielsagenden Titel 
„Deutschlands Rolle in der Welt“. Ein vielfach geschundener und im 
politischen Jargon entwerteter Begriff wurde bei der neuen weltpoli-
tischen Rollenbestimmung Deutschlands als Wohlfühlwort des 
Emotional marketings eingesetzt: das positiv besetzte Wort der Ver-
antwortung. Deutschland übernimmt Verantwortung, es über-
nimmt die Verpflichtung, militärisch für die Gestaltung zukünfti-

6	 Der Begriff der glückssüchtigen Gesellschaft kommt im Manuskript zu 
dieser Rede nicht vor, wird nur mündlich formuliert.
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ger Herausforderungen einzutreten. Der Versuch, Kriegseinsätze 
durch Kombination mit dem Wort der Verantwortungsübernahme 
positiv umzudeuten, beraubt nicht nur das Phänomen Krieg seiner 
Hässlichkeit, sondern attestiert zugleich all denjenigen Verantwor-
tungslosigkeit, die sich aus Gründen der Entspannung und Frie-
denspolitik dem militärischen „Engagement“ verweigern. Unter Be-
rufung auf Geschichte werden Antimilitarismus, Anti-Krieg-Hal-
tungen und Friedensengagement als verantwortungslos denunziert.  

Die Rechtfertigung dieses militärischen „Engagements“ beruht 
auf einer Setzung, die wiederum historisch hergeleitet wird. Konst-
ruiert wird ein Freundbild, ein kollektives Ich-Ideal, das Identifika-
tionen mit dem Kollektiv erzeugen soll. Es handelt sich bei der Bun-
desrepublik, so Gauck auf der Münchener Sicherheitskonferenz, tat-
sächlich um „ein gutes Deutschland, das beste, das wir jemals hat-
ten“. Denn dieses Deutschland habe die Lehren, die ihm von der 
„Gewaltherrschaft“ auferlegt wurden, verstanden und sich zu einer 
offenen Gesellschaft und friedliebenden Nation im Herzen Europas 
gemausert. Eine Vergangenheit aus „Krieg und Dominanz“ sei 
durch eine Gegenwart ersetzt worden, die von „Frieden und Koope-
ration“ bestimmt sei. „Das ist ein gutes Deutschland, das beste, das 
wir jemals hatten“ – verwundern muss in dieser Aussage die in ihr 
zum Ausdruck kommende enorme Verdrängungsleistung. Dass die 
BRD zu den größten Rüstungsexporteuren der Welt gehört, Rüs-
tungsgüter in Krisen- und Kriegsgebiete liefert und sich wieder an-
schickt, eine führende militärische Rolle in der Weltpolitik zu spie-
len, sind Tatsachen, die in dieser Aussage ebenso negiert werden wie 
die ökonomische Dominanz Deutschlands in Europa und die ge-
waltigen sozialen Verwerfungen, die mit der Durchsetzung neolibe-
raler Ideen innergesellschaftlich produziert wurden. Ernsthafte 
Konsequenzen aus der Geschichte sehen anders aus.

Auch die Feindbilder, die der skeptischen Bevölkerung präsen-
tiert werden müssen, um die Kultur der militärischen Zurückhal-
tung endlich zur Erosion zu bringen, werden aus der Geschichte he-
raus konstruiert. Die Lehren, die die Deutschen aus ihrer jüngeren 
Vergangenheit ziehen sollen, beziehen sich keineswegs (mehr) auf 
die Bewusstmachung und Bekämpfung der friedlosen Potenziale, 
die der eigenen Gesellschaft innewohnen. Die Lehren aus der Ge-
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schichte können nun wieder externalisiert, verschoben werden auf 
den alt-neuen Erzfeind, der zur Weltbedrohung hochstilisiert wird. 
Alle Spuren der Verdächtigungen führen nach Moskau, um einen 
alten Kalte-Krieg-Slogan der CDU aus den 1950er Jahren in abge-
wandelter Form zu bemühen. Die medial inszenierte Putinophobie 
wurde von einer Einrichtung aggressiv unterfüttert, die doch von 
Amts wegen auf Ausgleich, Entspannung und Dialog angelegt ist: 
der Einrichtung des Bundespräsidenten. Wer von diesem „christli-
chen“ obersten Staatsrepräsentanten „vertrauensbildende Maßnah-
men“7 in einer gefährlichen weltpolitischen Situation erwartet hätte, 
sah sich gründlich getäuscht. „Die Geschichte lehrt uns“, so Gauck, 
der zugleich auslegt, was die Geschichte uns lehrt, dass „territoriale 
Zugeständnisse den Appetit von Aggressoren“ nur noch mehr anre-
ge und vergrößere (Danziger Rede vom 1. 9. 2014). Insofern enthält 
die Geschichte die Lektion, dass eine „Entfeindung“ zwischen Völ-
kern als hoch problematisch einzustufen ist.8 Selbstverständlich 
meint der Alt-Bundespräsident mit „Aggressoren“ nicht die kriege-
rischen Aktivitäten der USA und ihrer „Verbündeten“ überall in der 
Welt, nicht das Vordringen der NATO in den eurasischen Raum, 
nicht den „Krieg gegen den Terror“, dessen Militärinterventionen 
und -schläge unzählige Menschen zum Opfer gefallen sind – in die-
ser Hinsicht scheint uns die Geschichte offensichtlich rein gar nichts 
zu „lehren“. Es ist – wie könnte es anders sein? – selbstverständlich 
der Erzfeind Russland, der von einem „territorialen Hunger“ (Stein-
meier) angetrieben wird und dessen imperialen Absichten durch die 
selbsternannte internationale Gemeinschaft Einhalt geboten wer-
den muss.

7	 „Vertrauensbildende Maßnahmen“ ist eine Formulierung aus der Ent-
spannungspolitik der 1960er und 1970er Jahre, von der derzeit bezeich-
nenderweise kaum Gebrauch gemacht wird. 

8	 Ähnlich hatte schon Heiner Geißler in den 1980er Jahren in perfider Wei-
se gegen die Friedensbewegung argumentiert, indem er den Pazifismus 
der 1930er Jahre für Auschwitz verantwortlich gemacht hatte. Auch da-
mals war die Legitimation militärischer Abschreckung das erklärte Ziel 
des geschichtspolitischen Eingriffs.
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Umdeutung und Instrumentalisierung von Geschichte und 
die Aufgabe der Erinnerung
Die Umdeutung von Geschichte ist, wie unschwer zu erkennen ist, 
der Charakter vorherrschender Geschichtspolitik. Sie betreibt die 
ideologische Nutzung der Vergangenheit vor dem Hintergrund der 
ökonomischen und geostrategischen Interessen der westlichen 
„Wertegemeinschaft“. Sämtliche der hier dargestellten geschichts-
politischen Eingriffe konvergieren in dem Bestreben, Geschichte ge-
mäß den gegenwärtigen Interessen der Sicherung von Ressourcen, 
Absatzmärkten und Einflusssphären legitimatorisch zurechtzustut-
zen. Entsorgt werden soll, was an kritischer Geschichtserfahrung 
sich gegenüber den so genannten „vitalen Interessen“ Deutschlands 
als allzu sperrig erweisen könnte.  

Gibt es keine Grenzen der Manipulierbarkeit, keine Einbruch-
stellen in den hegemonialen Diskurs, keinerlei Möglichkeiten seiner 
Beanstandung? Wie die Erinnerung so kann auch die Erinnerungs-
kultur eine Gegenöffentlichkeit ermöglichen, sobald sie in ihrer Di-
alektik entfaltet wird. Denn Erinnerungskultur ist von ihrer Struk-
tur her ambivalent. Sie kann als Herrschaftsinstrument missbraucht 
werden, um die kollektive Erinnerung zur Legitimation gegenwärti-
ger gesellschaftlicher Herrschaftsinteressen zu instrumentalisieren. 
Andererseits bietet sie die Möglichkeit, die Kollektivbiographie ei-
ner Gesellschaft emanzipatorisch aufzuarbeiten. Die emanzipatori-
sche Aufarbeitung der gesellschaftlichen Kollektivbiographie be-
darf allerdings der Überwindung einer gegenwärtig weit verbreite-
ten, naiven Pädagogik und Kultur der Erinnerung. Diese hat der Di-
alektik der Erinnerung bislang kaum Rechnung getragen, ihrer 
ambivalenten Struktur im gesellschaftlichen Gefüge von Herr-
schaft. Die im Allgemeinen positive Aufladung von Erinnerungsar-
beit behindert die Einsicht in den möglichen Missbrauch von Erin-
nerung. Augenfällig ist die Arglosigkeit dieser Kultur der Erinne-
rung vor allem dort, wo sie die Energie ihrer Empörung auf rechts-
populistische Bewegungen lenken lässt und damit den 
Zusammenhang zu denjenigen politisch-gesellschaftlichen Verhält-
nissen und Strukturen auflöst, denen Nationalismus, Rassismus 
und Rechtsextremismus ihre Entstehungsbedingungen verdanken.

Eine Gegenöffentlichkeit zur geschichtspolitischen Instrumenta-
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lisierung von Geschichte ist nur auf der Basis der Einsicht in die Di-
alektik der Erinnerung möglich. Eine kritisch-emanzipative Kultur 
der Erinnerung hätte mit der Auflösung ihrer positiven Konnotati-
on zu beginnen. Angesetzt werden müsste an der schizophrenen 
Struktur der gegenwärtigen Geschichtspolitik, um ihre Widersprü-
che aufzuweisen. Zu entlarven wären ihre populistischen Anteile 
ebenso wie ihre sprachlichen Verkleidungskünste, die mit Wohl-
fühlformeln beschwichtigen und das öffentliche Bewusstsein über-
wältigen sollen: Friedensmission, Verantwortungsübernahme, Re-
sponsibility to Protect, humanitäre Intervention, Stabilisierungs-
einsatz etc. etc. Vor allem aber wären die vielfältigen Muster der 
Nutzung von Geschichte ideologiekritisch aus ihrem aktualen Inte-
ressenkomplex heraus zu erklären, um den Sinn geschichtspoliti-
scher Strategien offenzulegen. Letztlich wäre aufzuzeigen, wie auf 
der Klaviatur des gesellschaftlich Unbewussten mit unseren Gefüh-
len Schlitten gefahren wird. Nur in diesem Zuschnitt kann es gelin-
gen, die notwendige kritische Selbstreflexion auf Dauer zu stellen, 
die der beständige Beschuss unseres Bewusstseins durch Ideologie 
erfordert.

Dieser Artikel erschien auch in Kritische Pädagogik.
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Matthias Rießland 

„Fragen stellen“?! – Ein Experiment 

Vorbemerkung: Der folgende Artikel hat einen ausgesprochen päda-
gogisch-wissenschaftlich experimentellen Charakter. Er verlässt be-
wusst die formalen Schranken wissenschaftlichen Arbeitens. 
Gleichwohl nicht mit weniger wissenschaftlichem Anspruch, son-
dern eben gerade dem Impetus wissenschaftlicher Freiheit folgend. 
Denn Grundlage wissenschaftlichen Arbeitens bildet Freiheit: die 
Freiheit im Denken, in der Methodenwahl und in den Fragestellun-
gen. Diese Freiheit ist wiederum die Grundlage für die Erweiterung 
von Wissen und Erkenntnis für ein Allgemeines, die Menschheit, 
zur Verbesserung der menschlichen Angelegenheiten! Hierin be-
gründet und legitimiert sich Wissenschaft auch in ihrem geschicht-
lich „gewachsenen“ Anspruch. Denn Freiheit im Denken und zum 
Denken als auch im Gestalten und zum Forschen ist nicht gegeben, 
sondern vor allem eine Konsequenz aus politischen Kämpfen samt 
den erforderlichen ökonomischen Rahmenbedingungen. Wissen-
schaft findet nicht in einem „luftleeren“ Raum statt, sondern mitten 
im politischökonomischen Bezugsfeld. 

Das folgende Experiment kann als eine pädagogisch-wissen-
schaftliche Kollage verstanden werden. Die Komposition der Kolla-
ge bringt pädagogische Felder, Begriffe und Zitate in Konstellation. 
Sie liefert, wenn überhaupt, nur spärliche Antworten, auf gar keinen 
Fall evidenzbasierte Ergebnisse. „Fragen stellen“ soll eher zum 
(Nach- und Selbst-)Denken, zu freien Assoziationen und Antizipa-
tionen anregen. Hierfür stehen nach den jeweiligen „Frage-Perspek-
tiven“ Zwischen-Räume und Wissens-Felder zur Verfügung. Sie 
sind nicht nur eine formale Leerstelle, sondern sind für eine inhalt-
liche Denk-Pause gedacht, für ein Innehalten zum spürenden Ver-
weilen.1 Eine Pause für Zeit und Raum, eben zum Denken, Auf-
schreiben oder für das Entstehen-lassen weiterer Fragen, Anmer-
kungen oder gar Antworten. Die Zitate am Anfang und am Ende 
jeder Perspektive haben bündelnden Charakter und stehen in einem 

1	 Zum Potential von Pause siehe Rießland/Walterspiel 2013. 
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pädagogischen Bezugsfeld; nämlich: im Frage-Feld nach der Bil-
dung des Menschen im notwendig geschichtlichen Kontext! 

Beim Schreiben machte ich eine sehr freudvolle und anregende 
Erfahrung. Eine Frage ergab die nächste. Die Fragen „flossen“ so-
zusagen aufs Papier und ordneten sich an. Ein Fragekomplex be-
schäftige mich besonders; nämlich ausgehend von dem Gedanken 
der Voraussetzung: Was ist einer Frage in einem Individuum vor-
ausgesetzt? Was war die erste Frage, die sich einem Menschen 
stellte? Und hierbei stellte ich mir dann die Frage, wie eine Frage 
überhaupt entsteht. Wie kommt ein Mensch dazu, Fragen zu stel-
len? Wie entsteht also eine Frage ontogenetisch, phylogenetisch, 
historisch, gesellschaftlich, politisch? Was machten die Men-
schen, als es noch keine Frage gab? Eine Vorannahme machte sich 
in mir breit. Sie hat sicherlich spekulativen bzw. hypothetischen 
Charakter, nämlich: dass eine Frage sich physiologisch in uns 
Menschen begründen muss, also die Frage nach dem Fragenstel-
len auch anthropologische Bedeutungshorizonte haben könnte. 
Eine Frage lenkt Aufmerksamkeit und lässt dadurch Unterschie-
de „erscheinen“. In einem Frage-Prozess kann auch eine Leerstel-
le empfunden werden, das eigene „Nicht-Wissen“, „Nicht-Verste-
hen“, „Nicht-Bewusste“. D.h., der Mensch hat im Moment der Fra-
ge keine klare Orientierung oder das Empfinden von Verwirrung. 
Der Anlass, eine Frage zu stellen, könnte so verbunden sein mit 
einem inneren Impuls, einer Beobachtung, einem Unterschied 
oder der Möglichkeit eines erahnten Unterschieds, um sich in Be-
zug zu sich, zu anderen sowie den Vorgängen und Dingen der 
Welt zu orientieren, sich zu begreifen. Der Begriff ist das im 
wahrsten Sinn des Wortes Begriffene, das dann verstanden und 
eingeordnet werden kann. Hier erscheinen Momente des Reflexi-
ven, der Möglichkeit von Selbstbezüglichkeit und Selbsterkennt-
nis. So verstandene Bildungsprozesse sind Werdungs- und Ent-
wicklungsprozesse. Der Mensch wird sich durch Bezüge und er-
lebte Zusammenhänge als Gattungswesen seiner selbst bewusst. 
Dieser menschliche Bewusstseins-Bildungs-Prozess ist von Ge-
schichte und der Lebensgeschichte eines Menschen nicht zu tren-
nen.
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Wer-Wie-Was? Wieso-Weshalb-Warum? 
Wer macht Geschichte?  Wo findet sie statt?  
Wann passiert sie?  
Was ist überhaupt Geschichte?  Wie wird sie gemacht?  

Warum findet Geschichte so und nicht anders statt? Was macht Ge-
schichte, wenn keiner sie aufschreibt? Ist „Fragen stellen“ nicht auch 
das Ergebnis geschichtlicher Prozesse, Kämpfe und Erkenntnisse? 
Wohin führt eine geschichtliche Frage, in die Vergangenheit, Ge-
genwart oder gar Zukunft? Wohin führt ein „Fragen stellen“? 

Sind die W-Fragen nur die Fragen seit den aktuellen Enthüllun-
gen der Panama-Papiere am Abend des 03.04.2016 in der Tages-
schau der ARD für einen kritischen und investigativen Journalis-
mus oder haben sie etwas mit dem Menschen selbst, seiner Innen- 
und Außenwelt, Entwicklung, Identitätsbildung und Subjektgene-
se zu tun? Welche Rolle spielt hierbei die Warum-Frage? Wie 
hängen sowohl Fragen als auch „Fragen stellen“ mit individuellen, 
sozialen, historischen, ökonomischen und politischen Strukturen, 
Funktionen und Prozessen zusammen? Wie ist der Zusammen-
hang von individueller Entwicklung und gesellschaftlichen sowie 
institutionellen Organisationsformen zu erfragen? Verweist der 
Frageprozess nicht auf Selbsterkenntnis- somit Bildungsprozesse 
des Einzelnen und der Gattung Mensch? Ist dann nicht differen-
ziertes und manchmal hartnäckiges „Fragen stellen“ der Grund 
für Zweifel mit Wirkungen auf ein Gegenüber? Und was provo-
ziert im Antworten auf eine bzw. Beantworten einer Frage nachzu-
fragen? Wie verhindert eine Antwort nachzufragen oder ein Fra-
gen, darauf zu antworten? Was haben die W-Fragen, die sprachli-
che Form und der Ausdruck von Fragen, mit Sozialisation, Erzie-
hung und Bildung, auch pädagogisch-wissenschaftlichen bzw. 
wissenschaftlichen Reflexionen zu tun? Was hat eine „Frage stel-
len“ oder eine „Frage beantworten“ mit Bildung zu tun? Welche 
Bedeutung hat Bildung als Prozess der Selbsterkenntnis für Ge-
schichte? Welche Fragen sind der Geschichte zu stellen? Welche 
Fragen werden der Geschichte nicht gestellt? Welche Fragen blei-
ben oder sollen unbeantwortet bleiben? Warum bleiben die Ant-
worten auf Fragen unter Verschluss? Wer verschließt was, wo, 
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wann und wie? Warum sind geschichtliche Ereignisse als Resultate 
einer Gegenwart für Zukunft überhaupt unter Verschluss? 

ZWISCHENRAUM – DENKRAUM – DENKZEIT 

WISSENSFELD 
„Wir kennen nur eine einzige Wissenschaft, die Wissenschaft der 
Geschichte. Die Geschichte kann von zwei Seiten aus betrachtet, 
in die Geschichte der Natur und die Geschichte der Menschen ab-
geteilt werden. Beide Seiten sind indes nicht zu trennen; solange 
Menschen existieren, bedingen sich Geschichte der Natur und 
Geschichte der Menschen gegenseitig. Die Geschichte der Natur, 
die sogenannte Naturwissenschaft, geht uns hier nichts an; auf die 
Geschichte der Menschen werden wir indes einzugehen haben, da 
fast die ganze Ideologie sich entweder auf eine verdrehte Auffas-
sung dieser Geschichte oder auf eine gänzliche Abstraktion von 
ihr reduziert. Die Ideologie selbst ist nur eine der Seiten dieser 
Geschichte.“ (MEW, Bd. 3, S. 18) 
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PERSPEKTIVENWECHSEL 1 
„Es ist schon so: Die Fragen sind es, 
aus denen das, was bleibt, entsteht. 
Denk an die Frage eines Kindes: 
Was tut der Wind, wenn er nicht weht?“ 
(Erich Kästner)	

Kästner schaut durch die Augen eines Kindes, indem er fragen lässt: 
Was tut der Wind, wenn er nicht weht? Was eröffnet diese Frage? 
Wie würde eine meist schnelle Antwort eines Erwachsenen lauten? 
Wie würde diese Antwort wirken, wenn die Antwort den Raum für 
weiteres Fragen (er)öffnet? Warum fragt ein Kind warum? Ist eine 
vom Kind gestellte Warum-Frage nicht eigentlich eine Wie-Frage? 
Wie macht der Wind, dass er nicht weht? Wie funktioniert Wind? 

Die Wie-Frage erschließt und eröffnet Prozesse. Die Warum-Fra-
ge zielt auf logische Zusammenhänge, Bezüge, Ergebnisse und Be-
gründungen. Auf die eigentliche Wie-Frage des Kindes, als ein Ver-
stehen-wollen eines erlebten Prozesses bzw. Ereignisses antworten 
die Eltern bzw. Erwachsenen meist auf ein „gehörtes“ Warum. Hier 
liegt – von Grund auf in der vom Kind gestellten Frage als auch in 
der Antwort des Erwachsenen – eine „Verwirrung“ vor. Die gestell-
ten und gehörten Warum-Fragen werden mit den eigentlichen Wie-
Fragen verwechselt. Ein Kind entwickelt hin zum Erwachsenenalter 
logisches Denken.2 Es ist nicht vorausgesetzt, es wird erlernt. Erle-
ben und Verstehen von Prozessen schafft die Grundlage von logi-
schen Antworten, die dann eine Abstraktion des Erlebten und Er-
fahrenen in Form von Wörtern, Begriffen und Sätzen sind. Spüren, 
Fühlen, Bewegen, Denken und Interpretieren sind sowohl Wegbe-
reiter als auch -begleiter des Logos. In diesem zarten „Schöpfungs-
Prozess“ ist die logische Struktur und Funktion Voraussetzung und 
Bedingung zugleich.3 Er endet nie. Hieraus erwächst Bildung des 
Menschen zum Menschen als ein lebenslanger Selbsterkenntnispro-
zess. Ist meine Antwort bzw. sind meine Gedanken ein hilfreicher 
Beitrag zu deiner Frage? Und wie trägt ein Weiterfragen zu weiteren 
hilfreichen Antworten bei? Diese Formen des Fragens und Antwor-

2	 Vgl. Piaget 1969. 
3	 Vgl. u. a. Astington 2000.
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tens sind Antworten auf und für Prozesse des Begreifens. Fragen in 
diesem Sinne unterstützen auch Weiterentwicklungsprozesse bzw. 
den Erhalt einer in uns angelegten Neugierde, die eine Grundlage 
für Begreifen-wollen ist (intrinsische Motivation). „Fragen stellen“ 
stellt Beziehung und Begegnung her. Beziehung zu sich selbst, zu an-
deren, zu einer Sache und den Prozessen der Welt. Diese pädagogi-
schen Bezüge eröffnen fruchtbare Entwicklungsprozesse hin zur 
Selbsterschließung des eigenen ICHs, DUs und der WELT.4 Nichts 
anderes ist Wissenschaft. Sie schafft Wissen für Menschen, zum 
Zwecke für den Menschen – so die humanistische Verstehens- und 
Denkvariante. Was ist die Antwort hinter der Frage? In was eine 
Frage eingebettet ist, verweist sowohl auf den Frager als auch auf  
bewusste oder unbewusste Wirkfelder von Fragen. Fragen wie auch 
Antworten brauchen Zeit. Diese „wertfreie Zone“ Zeit ist Muße. 
Muße ist Grundlage und Voraussetzung aller Bildung. Sie unterliegt 
nicht der Schnelligkeit und Effizienz neoliberaler Gesellschafts- und 
Produktionsformationen sowie Verwertungs- und Vernutzungsin-
teressen. Das Versagen solcher Muße-Prozesse als auch das Stellen 
von geschlossenen Fragen, die z.B. auf Machterhalt, Zurichtung, In-
itiationsritus und Herrschaft zielen, fördern im Individuum Enttäu-
schung, Orientierungslosigkeit, Hilfslosigkeit, Verzweiflung und 
Angst. Angst essen letztlich nicht nur Seelen auf, sondern verhin-
dern vor allem Lern- und Bildungsprozesse. In diesen „negativen“ 
Fragebezügen „versickern“ Bildungsprozesse, sie werden behindert 
und verhindert!5 Wie finde ich Fragen, um die eigene besondere Le-
bensgeschichte als Teil einer allgemeinen Geschichte zu befragen? 
Ist ein Finden von Fragen, vielleicht sogar einer „richtigen“ Frage – 
was meint zur richtigen Zeit, am richtigen Ort, die richtigen Men-
schen, zur richtigen Gelegenheit? – politischer „Sprengstoff“ oder 
gelungene Bildung? Jeder Einzelne in seiner Besonderheit und Le-
bendigkeit zählt! 

4	 Vgl. hierzu Buber 1962, 1966. 
5	 Vgl. Horkheimer/Adorno 1944/1988, dort in den Aufzeichnungen und 

Entwürfen zur „Genese der Dummheit“, S. 274 f. 
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ZWISCHENRAUM – DENKRAUM – DENKZEIT 

WISSENSFELD 
„Die erste Voraussetzung aller Menschengeschichte ist natürlich 
die Existenz lebendiger menschlicher Individuen. Der erste zu 
konstatierende Tatbestand ist also die körperliche Organisation 
dieser Individuen und ihr dadurch gegebenes Verhältnis zur übri-
gen Natur. […] Alle Geschichtsschreibung muß von diesen natür-
lichen Grundlagen und ihrer Modifikation im Lauf der Ge-
schichte durch die Aktion der Menschen ausgehen.“ (MEW, Bd. 3, 
S. 20f.) 

PERSPEKTIVENWECHSEL 2 
„Um den Menschen zu seiner politischen Aufgabe zu befähigen, 
um ihn stark genug zu machen, 
die Bewegung des Lebens weiterzutragen, 
um in ihr die Idee einer gemeinsamen Gesittung zu 
verwirklichen, muß man mit der Geschichte beginnen.“ 
(Heydorn 1994, S. 59) 

Wie wirken Fragen in den geschichtlichen, politischen und gesell-
schaftlichen Raum? Können Fragen tatsächlich aufklären oder ver-
schleiern sie gar? Was schwingt zwischen Aufklären und Verschlei-
ern? Misstrauen, Zweifel, Ahnungen, dass Antworten auch anders 
sein könnten?  Sind diese menschlichen Eigenschaften nicht auch 
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Eigenschaften, die ein Subjekt zu einem Subjekt machen? Ist in die-
sem Prozess das Anregende nicht zugleich im wahrsten Sinn des 
Wortes auch in seiner Doppeldeutigkeit das Aufregende? Lässt hier 
nicht das „Fragen stellen“ eine dialektische Bezogenheit aller histo-
rischen, sozialen, politischen und ökonomischen Prozesse in ihren 
Widersprüchlichkeiten erschließen? Wie können Fragen ihre nicht 
nur politische Sprengkraft entfalten? Was soll zu welchem Zweck ge-
sprengt werden? Ist die Frage das Sprengmittel oder nur der Verweis 
auf „missing links“ hin zum Verstehen von Prozessen, Ereignissen 
und Tatsachen? Warum muss ein Mensch verstehen? Warum hat er 
ein notwendiges Recht auf Verstehen-lernen-können und -dürfen? 
Was haben Verstehensprozesse mit dem Recht auf menschliche 
Würde zu tun? Worin begründet sich solch ein Recht? 

Ist das Schweigen auf eine Antwort auch eine Antwort? Wie 
wirkt Schweigen auf eine Frage im politischen Raum? Wie und war-
um ist, mit Schweigen auf eine Frage zu antworten, zugleich eine 
Antwort und keine Antwort? Wie entfalten schnelle Antworten ge-
sellschaftliche, politische und wissenschaftliche Diskurse, Debatten 
oder gar Gesetzesänderungen? Wie wirkt das Fragen auf den einzel-
nen Menschen, auf den, der fragt, und auf den, der die Frage erhält? 
Dürfen alle Fragen gestellt werden? Gibt es nicht auch eine Frage-
Grenze, oder ist „Fragen stellen“ grenzenlos? Wann und wie ist eine 
Frage unmoralisch, gar obszön?6 Wann ist eine Antwort, auch eine 
non-verbale Antwort, auf eine Frage obszön, unmoralisch, stigmati-
sierend oder gar vernichtend? 

6	 Vgl. hierzu Bodenheimer 2011. 
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ZWISCHENRAUM – DENKRAUM – DENKZEIT 

WISSENSFELD 
„In der wirklichen Geschichte spielen bekanntlich Eroberung, 
Unterjochung, Raubmord, kurz Gewalt, die große Rolle. In der 
sanften politischen Ökonomie herrschte von jeher die Idylle. 
Recht und »Arbeit« waren von jeher die einzigen Bereicherungs-
mittel, natürlich mit jedesmaliger Ausnahme von »diesem Jahr«. 
In der Tat sind die Methoden der ursprünglichen Akkumulation 
alles andre, nur nicht idyllisch.“ (MEW, Bd. 23, S. 742)7  
Sind dann politische Fragen nicht stets auch Bildungsfragen und 
vice versa?  
„Bildungsfragen sind Machtfragen; die Frage der Bildung ist die 
Frage nach der Liquidation der Macht. Sie baut auf das Handeln 
des Menschen, das niemand für ihn übernimmt.“ (Heydorn 1995, 
S. 331) 

7	 Engels’ allgemeine Einordnung der Forschungsergebnisse von Marx nach 
dessen Tod lautet: „Es war grade Marx, der das große Bewegungsgesetz 
der Geschichte zuerst entdeckt hatte, das Gesetz, wonach alle geschicht-
lichen Kämpfe, ob sie auf politischem, religiösem, philosophischem oder 
sonst ideologischem Gebiet vor sich gehn, in der Tat nur der mehr oder 
weniger deutliche Ausdruck von Kämpfen gesellschaftlicher Klassen sind, 
und daß die Existenz und damit auch die Kollisionen dieser Klassen wie-
der bedingt sind durch den Entwicklungsgrad ihrer ökonomischen Lage, 
durch die Art und Weise ihrer Produktion und ihres dadurch bedingten 
Austausches.“ (MEW, Bd. 21, S. 249) 
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PERSPEKTIVENWECHSEL 3 
„Der Auftrag des Menschen aber, den es in der Geschichte zu ver-
wirklichen gilt 
und unter den sich alle Erziehung gestellt sieht, ist ein Auftrag des 
Lebens.  
Von Urbeginn an ist die Idee der Geschichte vorgezeichnet, 
in ihr soll der Widerspruch überwunden werden,  
der Riß, der durch alle Wirklichkeit geht.  
Nicht notwendig muss es so sein, aber es soll so sein;  
niemand weiß, wann diese Aufgabe von uns zurückgenommen wird 
[…]  
Die Ungeheuerlichkeit unserer Freiheit wird offenbar, das Aben-
teuer der Existenz.  
Der Mensch kann an seiner Aufgabe scheitern,  
er trägt die Möglichkeit seiner Selbstaufhebung in sich.“ (Heydorn 
1994, S. 102) 

Wie wirken Fragen im Raum der Wissenschaften? Warum beginnt 
jedwede wissenschaftliche Analyse mit einer Frage? Welche Fragen 
dürfen gestellt werden und welche nicht?8 Wer entscheidet darüber, 
welche Fragen gestellt werden und welche nicht? Wenn Freiheit des 
Denkens Grundlage jeglicher Entwicklung auch in der Wissen-
schaft ist, wieso wird diese dann kanalisiert, begrenzt? Wie differen-
ziert eine Frage den Gegenstand wissenschaftlicher Betrachtungen? 
Kann eine Frage auch zurückgenommen werden? Wie wirkt eine 
Frage? Hat dieses Wirken eine Richtung? Wenn ja, wer oder was er-
möglicht wie diese Richtung? Was geschieht mit einer nicht gestell-
ten Frage? Wohin geht sie dann? Was treibt das „Fragen stellen“ an? 
Wie taucht eine Fragestellung auf? Gibt es für das „Auftauchen-las-
sen“ einer Frage Bedingungen? Wie entfaltet eine Frage fragend Kri-
tik? Was ist darin der Wahrheitsgehalt? Apropos Wahrheit und Wis-
senschaft – und so schließt sich das Frage-Feld: 

Was ist die Wahrheit der Geschichte, auch der Wissenschaftsge-
schichte? Wer macht Wahrheit? Wie entsteht Wahrheit? Was ist 

8	 Vgl. hierzu etwa das Verfahren zum Berufsverbot des kritischen Sozial-
psychologen und Professors Peter Brückner (1978). Siehe hierzu auch den 
Dokumentarfilm „Aus dem Abseits“ (2015) von Simon Brückner. 
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wahre Geschichte? Wieso, weshalb und warum ist Geschichte stets 
die Geschichte der Herrschenden? Geschichte und Wissenschaft 
sind kein Selbstzweck. Sie sind Mittel und Zweck für den Menschen, 
für die Menschheit. Darin begründet sich ihr Zweck als Mittel „mit 
Perspektive auf werdende Vermenschlichung“ (Heydorn 1995, S. 
274). 
 

ZWISCHENRAUM – DENKRAUM – DENKZEIT 

 

WISSENSFELD 
„[...] es wird nicht ausgegangen von dem, was die Menschen sagen, 
sich einbilden, sich vorstellen, auch nicht von den gesagten, ge-
dachten, eingebildeten, vorgestellten Menschen, um davon aus bei 
den leibhaftigen Menschen anzukommen; es wird von den wirk-
lich tätigen Menschen ausgegangen und aus ihrem wirklichen Le-
bensprozeß auch die Entwicklung der ideologischen Reflexe und 
Echos dieses Lebensprozesses dargestellt. Auch die Nebelbildun-
gen im Gehirn der Menschen sind notwendig Sublimate ihres ma-
teriellen, empirisch konstatierbaren und an materielle Vorausset-
zungen geknüpften Lebensprozesses. Die Moral, Religion, Meta-
physik und sonstige Ideologie und ihnen entsprechenden Bewußt-
seinsformen behalten hiermit nicht länger den Schein der Selb-
ständigkeit. Sie haben keine Geschichte, sie haben keine Entwick-
lung, sondern die ihre materielle Produktion und ihren materiellen 
Verkehr entwickelnden Menschen ändern mit dieser ihrer Wirk-
lichkeit auch ihr Denken und die Produkte ihres Denkens.
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Nicht das Bewußtsein bestimmt das Leben, sondern das Leben 
bestimmt das Bewußtsein. In der ersten Betrachtungsweise geht 
man von dem Bewußtsein als dem lebendigen Individuum aus, in 
der zweiten, dem wirklichen Leben entsprechenden, von den 
wirklichen lebendigen Individuen selbst und betrachtet das Be-
wußtsein nur als ihr Bewußtsein.“ (MEW, Bd. 3, S. 26f.; Hervor-
hebung im Original) 
Bestimmt das Sein das Bewusstsein oder das Bewusstsein das 
Sein oder beides gleichzeitig? Um was geht es eigentlich? Hier eine 
Antwort des Bildungstheoretikers Heinz-Joachim Heydorn: 
„Im Versuch der Selbstgewinnung werden die einzelnen rationa-
len Elemente ihrer Funktionalität entkleidet und unter eine ko-
ordinierende Fragestellung gebracht. Aus der Frage nach dem 
Nutzen, die für eine entfremdete Gesellschaft beantwortet werden 
soll, wird eine andere, die in ihr verhüllt lag. So wie der Mensch 
als Totum aller Realität unterliegt, obzwar sie ihn verdunkelt und 
nur einen aufgeschlagenen Körper zeigt, so wird unter der Vielfalt 
der Fragen, die wechselnden Zwecken dienen, eine Frage ent-
deckt, die allen anderen zugrunde liegt. Die Frage nach der Wahr-
heit richtet sich zunächst an die Natur, aber in ihr erkennt der 
Mensch sein Angesicht, sieht er das eigene Auge zum ersten Mal; 
die Frage nach der Wahrheit wird zur Frage nach dem Menschen, 
nach seiner unverkürzten Wirklichkeit.“ (Heydorn 1995), S. 8) 

Dieser Artikel erschien auch in Kritische Pädagogik.
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Armin Bernhard

Otto Felix Kanitz: Zur unhintergehbaren 
Bedeutung seiner Erziehungskritik und seines 
sozialistischen Erziehungsmodells

Zweierlei symbolisiert die Schönbrunner Erziehungsschule im 
Habsburger Kaiserschloss: den Niedergang einer bankrotten Dy-
nastie und den Aufbruch zu einer neuen Gesellschaft, die Abdan-
kung der Habsburger und den Beginn eines sozialistischen Experi-
ments. Es handelt sich dabei in der Tat, wie es in der Ankündigung 
dieser Veranstaltung heißt, um eine „bedeutende, jedoch teilweise 
in der Fachwelt unbekannte Wirkstätte moderner Pädagogik“, die 
von vielen engagierten Pädagoginnen und Pädagogen aus der Taufe 
gehoben wurde: Hermine Weinreb, Anton Tesarek, Jenny Adler, 
Max Adler, Hans Anderfuhren, Marianne Pollak, Hans Mandl, Alf-
red Adler, Gerda Kautzky-Brunn – um nur einige Namen zu nen-
nen. Die sozialistische Erziehung, die im Kreis der Kinderfreunde 
entwickelt wurde, war eine kreative und zugleich äußerst mutige 
Antwort auf die dramatisch prekäre Lage von Kindern aus der Ar-
beiterklasse, eine Antwort auf die, wie es Kanitz in seinen Studien 
zur Sozialisation bezeichnet hat, „d o p p e l t e Bedrückung“ des 
proletarischen Kindes in der bürgerlichen Gesellschaft (Kanitz 
1925, S. 6): Sie war eine Antwort auf die verheerenden Auswirkun-
gen von Militarismus, kapitalistischem Konkurrenzprinzip und pa-
triarchalischen Unterdrückungsstrukturen auf das Zusammen
leben der Menschen. Die sozialistische Erzieherschule in Schloss 
Schönbrunn – ein Rousseausches Experiment in der Höhle des Lö-
wen, jedoch keine Pädagogische Provinz, sondern praktisches Er-
probungsfeld für eine neue Gesellschaft inmitten der Produktions-
zwänge einer industriekapitalistischen Zivilisation. 

Aus Anlass des Jubiläums1 dieses mutigen Experiments möchte 

1	 Der Text ist die ausgearbeitete Fassung eines Vortrages in Schloss Schön-
brunn im Rahmen des Kinderfreunde-Symposiums „100 Jahre Erzieher-
schule Schönbrunn“, gehalten am 14. 6. 2019.
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ich mit dem Modell des Mitbegründers dieser Einrichtung, Otto Fe-
lix Kanitz2, einige Schlaglichter auf die gegenwärtigen gesellschaft-
lichen Bedingungen der Subjektwerdung von Kindern werfen. Wel-
che Beanstandungen des sozialistischen Pädagogen lassen sich auf 
die gegenwärtige Gesellschaftssituation übertragen? Welche Erzie-
hungsprinzipien, die von Kanitz entwickelt wurden, stehen in schar-
fem Kontrast zur gegenwärtigen Pädagogik in unseren Bildungsins-
titutionen? In welcher Hinsicht sind die Überlegungen Kanitz’ zu-
kunftsrelevant, wo weisen sie also über den zeitgeschichtlichen Ho-
rizont seines Wirkens hinaus? Aufgrund der begrenzten Zeit kann 
ich nur einige ausgewählte Aspekte der Erziehungskritik und der 
Erziehungsprinzipien dieses Modells anreißen, in der Hoffnung, da-
mit Impulse für eine dringend benötigte Umorientierung der gegen-
wärtigen Pädagogik provozieren zu können.

Nicht nur für die geisteswissenschaftliche Pädagogik, auch für 
die Kritische Pädagogik in der BRD gilt weitgehend die beschämen-
de Tatsache, dass die sozialistischen Erziehungsmodelle kaum kon-
zeptionell in ihre Theoriebildung eingeflossen sind, obwohl ihre po-
litische Verwandtschaft dies nahegelegt hätte. Kanitz’ Pädagogik 
wurde in der bundesdeutschen Erziehungs- und Bildungsgeschichte 
nur für einen kurzen Zeitkorridor virulent: 1967/1968, im allzu kur-
zen Sommer der Ausstrahlungskraft emanzipatorischer Bewegun-
gen und Ideen. Durch sie wurde der Gedanke der Antiautorität, ein 
zentrales Element sozialistischer Pädagogik, auf die gesellschaftli-
che Agenda gesetzt. Im Unterschied zu den praktischen politisch-
pädagogischen Bemühungen um eine antiautoritäre bzw. repressi-
onsfreie Erziehung Ende der 1960er Jahre blieb die Auseinanderset-
zung Kritischer Pädagogik mit den Klassikerinnen und Klassikern 
sozialistischer Pädagogik leider randständig. Die neu entstehende 
Kritische Pädagogik an den Hochschulen, aus einer geisteswissen-

2	 Kanitz ist sicherlich einer der profundesten Mitbegründer der Theorie 
sozialistischer Erziehung der Kinderfreunde. Die Etikettierung als „ent-
scheidender Theoretiker“ dieser Organisation (Weiss 2017, S. 181), die – 
wie die einleitenden Passagen in der soeben genannten Veröffentlichung 
– fälschlicherweise mir zugeschrieben wird (siehe die Fehleranzeige des 
Verlags: http://www.echomedia-buch.at/de/buecher/sachbuch/4177, ist 
eine Aufgabe, die erst im Vollzug weiterer bildungshistorischer Forschun-
gen überprüft werden kann.
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schaftlichen Tradition entstanden, hütete sich mit wenigen Ausnah-
men davor, das Sozialistische zu einem Standbein ihres Ansatzes zu 
machen. Im Westdeutschland des Kalten Krieges wirkte die innere 
Zensur weit stärker als in anderen Ländern wie etwa Frankreich 
oder Italien, wo die Theorie des historischen Materialismus breit re-
zipiert werden konnte. Die Übernahme sozialistischer Grundge-
danken aus dem verfemten ‚Ostblock‘ wäre der bundesdeutschen 
Erziehungswissenschaft als Verrat am ‚überlegenen‘ westlichen Ge-
sellschaftssystem vorgeworfen worden. 

Die sozialistische Erziehung hat einerseits die Grundlage für eine 
Kritische Pädagogik geschaffen, andererseits übersteigt ihre Kon-
zeption von Pädagogik die Kritische Pädagogik. Sozialistische Er-
ziehung in dieser Tradition steht im Gegensatz zu einer von akade-
mischer Praxisabstinenz Kritischer Theorie geprägten Pädagogik, 
einer Pädagogik also, die sich wesentlich auf das Prinzip der Kritik 
beschränkt. Weil Pädagogik aber eine praktische Wissenschaft, eine 
Handlungswissenschaft ist, hat sie nicht nur Kritik zu üben, so un-
erlässlich diese auch ist. Sie hat darüber hinaus Handlungsperspek-
tiven der Praxis zu reflektieren, Handlungsmodelle zu entwerfen, 
die Erprobung von Erziehungsprinzipien zu entwickeln, was mit der 
Kritischen Theorie der Frankfurter Schule nur äußerst begrenzt 
möglich ist.

Zwei Einschränkungen muss ich vorab vornehmen. Es geht mir 
erstens nicht um eine Historisierung, also um eine bloße geschicht-
liche Einordnung. Es geht mir um die Entwicklung einer Perspekti-
ve, die nach vorn, also in den vor uns liegenden Raum der Geschich-
te gerichtet ist. Historische Einordnungen sind zwar erforderlich, 
dabei jedoch stehenzubleiben, hilft uns bei der Bearbeitung der vie-
len globalen Probleme, die uns bedrängen, nicht weiter. Wo liegen 
also die offenen Fragen, wo liegen die unabgegoltenen Momente, die 
zukunftsfähigen Erkenntnisse dieses Modells, die nicht an ihren 
zeitgeschichtlichen Entstehungskontext gebunden sind? Eine weite-
re Einschränkung, die vorwegzunehmen ist, betrifft die bestehen-
den Verhältnisse: Aura und Zukunftsrelevanz des Ansatzes von 
Otto Felix Kanitz sind nur widerständig gegen die gegenwärtigen 
Gesellschaftstendenzen zurückzugewinnen. Denn in ihnen kommt 
ein massiver Rückfall hinter einen bereits erreichten, wenn auch un-
zulänglichen demokratischen Zustand zum Ausdruck. Entdemo-
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kratisierung, Verrohung, Rebarbarisierung – sie haben bereits von 
unserer Gesellschaft Besitz ergriffen, äußern sich in der Verschär-
fung des innergesellschaftlichen Wettbewerbs, in Ausgrenzungs- 
und sozialen Verdrängungsprozessen, in zunehmender sozialer 
Kälte. Faschistische Umtriebe drohen zur Normalität zu werden.

1.	 Das Feld der Kultur und das kulturrevolutionäre 
Konzept
Mit den Schlagworten Entdemokratisierung, Verrohung, Rebarbari-
sierung sind wir schon mitten in dem Terrain, in dem Kanitz den 
Schwerpunkt nicht nur der Erziehung und Bildung, sondern auch 
der Politik der Arbeiterbewegung sieht, im Feld der Kultur. Gerade 
am Aufkommen rechtspopulistischer und rechtsextremer Bewegun-
gen sehen wir, wie sich ein altes Problem der sozialistischen Arbeiter-
bewegung in emanzipatorischen Bewegungen gleich einem ge-
schichtlichen Wiederholungszwang heute wiederholt. Die emanzipa-
torischen politischen Kräfte waren außer Stande, der Durchsetzung 
einer neoliberalen Politik Paroli zu bieten, die in den letzten Jahr-
zehnten den Nährboden für reaktionäre politische Entwicklungen 
geschaffen haben. Eine beängstigende Parallele zur Zeit nach dem 
Ersten Weltkrieg: Was von Kanitz gefordert wurde, blieb in der Ar-
beiterbewegung unbeachtet, mit fatalen Folgen für die gesellschaft-
liche Entwicklung nicht nur in Deutschland, Italien und Österreich: 
die Einsicht, dass nämlich die Kultur einer Gesellschaft ein Bollwerk 
der Verteidigung und der Ausbreitung der Macht der herrschenden 
Klasse gegen alle demokratischen und sozialistischen Bewegungen 
darstellt, dass die Kultur also ein entscheidendes Kampffeld für die 
gesellschaftliche Befreiung darstellt, dass in der Kultur mitentschie-
den wird über die zukünftige Entwicklung der Gesellschaft. Der zeit-
genössische Marxismus vertraute auf den naturwüchsigen, d. h. auf 
den aus den ökonomischen Entwicklungstendenzen resultierenden 
Drang zur Revolution. Die kapitalistische Produktionsweise erweckt 
mit der Zuspitzung ihrer Widersprüche quasi automatisch den 
Wunsch zur Etablierung einer neuen, sozialistischen Gesellschaft – 
so die damalige Einschätzung der Arbeiterbewegung.  

Diese Einstellung wurde von Kanitz als verheerend eingestuft. 
Denn sie unterschätzt den beharrenden, retardierenden, ja regressi-
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ven Einfluss der Kultur auf das Denken und Handeln von Men-
schen. Der Begriff der Kultur rückt bei Kanitz nicht zufällig in das 
Zentrum seiner sozialistischen Pädagogik. Denn mit der Kultur der 
bürgerlichen Gesellschaft ist ein äußerst stabiles kulturelles Netz-
werk von Institutionen, Organisationen, ideologischen Instanzen 
entstanden, ohne dessen Erschütterung eine grundlegende Gesell-
schaftsveränderung nicht initiiert werden kann. Über das Feld der 
Kultur organisieren die herrschenden Gruppierungen ihre Hegemo-
nie über die Gesellschaft. Die Kultur ist also kein Feld, in dem die 
Lebensweisen der arbeitenden Bevölkerung ihren Ausdruck finden, 
sondern ein Terrain, in dem sie beherrscht wird. Über die Besetzung 
der Kultur mit ihren Ideologien beherrscht die besitzende Klasse die 
Massen der Bevölkerung, insbesondere auch die Menschen aus der 
Arbeiterklasse. Über die Kultur wird damit auch Herrschaft über 
die geistig-seelischen Strukturen der Menschen ausgeübt. Nur so 
kann das Phänomen erklärt werden, dass Menschen massenhaft ge-
gen die eigenen Interessen handeln. Dieser Knechtschaftsmechanis-
mus ist, so Kanitz, auf die „gewaltige und einflussreiche geistige 
Macht“ zurückzuführen, die die besitzende Klasse auf dem Feld der 
Kultur innehat (Kanitz 1970, S. 119). Die politische Verfassung der 
Demokratie ist für die besitzende Klasse keine ernsthafte Bedro-
hung, solange es ihr gelingt, die „Macht über die Seelen der arbei-
tenden Menschen“ auszuüben (ebd., S. 122). Damit rückt Kanitz die 
Bildungs- und Erziehungsfrage in das Zentrum der Arbeiterbewe-
gung. Die sozialistischen Organisationen dürfen sich nicht auf die 
Forderung nach einer Vergesellschaftung der großen Produktions-
mittel beschränken oder gar auf automatisch sich entwickelnde 
Strukturveränderungen der Gesellschaft hoffen. Eine emanzipative 
Kulturarbeit muss vielmehr in das kulturelle Netzwerk des Bürger-
tums einbrechen und seine machterhaltenden Ideologien widerle-
gen, sie zurückdrängen, sie zerstören. Ohne eine veränderte Erzie-
hung und Bildung ist ein Bruch mit diesem Einfluss nicht zu organi-
sieren. Es muss das Ziel sozialistischer Erziehung sein, den Bruch 
mit der kulturell-geistigen Macht der uns beherrschenden Gruppen 
herbeizuführen. Die Mentalität und das Bewusstsein der Menschen 
sind diesem geistigen Einfluss zu „entreißen“ (ebd., S. 123). 

Diese Aufgabe, die Kanitz der Pädagogik zuschreibt, ist von be-
stechender Aktualität. Der Klassenkampf von oben wird nicht nur 
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über Arbeitskämpfe geführt, sondern auch auf dem Feld der Kultur 
ausgefochten, über ein kulturelles Netzwerk, das mit verschiedenen 
Begriffen charakterisiert wird: Kulturindustrie, Bewusstseinsindus-
trie, Vergnügungsindustrie. Über die industriell produzierte Mas-
senkultur werden wir im Interesse herrschender Gruppierungen ge-
formt und manipuliert. Aber auch über Bildung und Erziehung, also 
wesentlichen Bestandteilen der Kultur, wird das gesellschaftliche 
Klassensystem reproduziert, ein Grundsachverhalt, den Kanitz ein-
drucksvoll vor allem an den Sozialisationsinstanzen Familie und 
Schule verdeutlicht. Bildung und Erziehung sind Bestandteile der 
von Kanitz kritisierten bürgerlichen Klassenpädagogik. Auch diese 
Kritik erweist sich als hochaktuell: Bürgerliche Klassenpädagogik 
tritt uns in Form einer Bildungsindustrie entgegen, die von Groß-
industriellen und Großbanken gebildet wird. Dieser bildungsindus-
trielle Komplex (Münch 2018) bestimmt unter Aushebelung demo-
kratischer Prinzipien, welche Pädagogik in unseren Bildungsinsti-
tutionen zu organisieren ist. Bologna-Reform, PISA-Studien und die 
so genannte frühkindliche Bildung sind prominente Teile dieser 
bürgerlichen Klassenpädagogik.3 

Der kulturrevolutionäre Kampf gegen die ideologische Beset-
zung der Gefühlswelt und des Bewusstseins des Menschen muss 
schon in der Kindheit beginnen, denn die herrschenden Klassen 
nutzen diese intensive Entwicklungsphase, um – so Kanitz – das 
„bildsame Gehirn der Kinder“ in ihrem Interesse zu modellieren 
(Kanitz 1970, S. 192). In den Analysen von Kanitz deutet sich eine 
für die kindliche Entwicklung gefährliche Gesellschaftsentwick-
lung damals bereits an, die heute fast vollständig die Subjektwer-
dung von Kindern bestimmt: die Vermarktung der kindlichen Na-
tur, die Kommerzialisierung ihrer ‚Humanressourcen‘ zum Zwecke 
ihrer wirtschaftlichen Verwertung. In der kurzen Entwicklungs-
phase Kindheit/Jugend sollen die der Gesellschaft zur Verfügung 
stehenden Humanressourcen in Humankapital umgewandelt wer-

3	 Auch im Hinblick auf Bildungsreformen wird die Vehemenz dieses Klas-
senkampfes von oben deutlich: So hat das Hamburger Bürgertum (Ärz-
te, Rechtsanwälte, Unternehmen) 2010 mit der Initiative „Wir wollen ler-
nen!“ erfolgreich die Einführung der Primarschule, die vor allem den Kin-
dern aus unterprivilegierten Gesellschaftsgruppen zugutekommen sollte, 
verhindert – Klassenkampf von oben!
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den, effizient und effektiv. Die Verankerung des „kapitalistischen 
Lebensplans“ im „bildsamen Gehirn der Kinder“ (also die Förde-
rung von Egoismus und Ellbogenmentalität), die Kanitz anprangert 
(1925, S. 34), wird heute umfassend und von früher Kindheit an or-
ganisiert – mit dem ideologischen Hinweis, dass damit die Chan-
cengleichheit von Kindern verbessert werde. Gleichzeitig sollen 
Kinder zu profitablen Kunden geformt werden, angesichts einer 
mittlerweile in zweistelliger Milliardenhöhe sich bewegenden Kauf-
kraft von Kindern eine verlockende Perspektive! Der „frühe Zu-
griff“ (Ahlheim/Ahlheim 2014) auf die kindliche Entwicklung do-
kumentiert sich in zahllosen Tendenzen: in einer kompetenzorien-
tierten frühkindlichen Bildung, in Forderungen der Arbeitgeber 
nach Bildungsstandards für die Dreijährigen, in der Zunahme von 
Sponsorings- und Fundraising-Strategien in Kindergärten, im ‚En-
gagement‘ von Konzernen für die ästhetische Bildung der Kleinsten, 
in Spiel- und Unterrichtsmaterialien, die Großunternehmen den 
Bildungseinrichtungen ‚selbstlos‘ zur Verfügung stellen. 

Die politische Konsequenz, die im Anschluss an Kanitz ange-
sichts dieser Kolonisierung von Kindheit zu ziehen wäre, ist die nach 
einer Bekämpfung sämtlicher Versuche der Einflussnahme der ka-
pitalistischen Wirtschaft auf die Bildungseinrichtungen. Die Kom-
merzialisierung der Bildung bedroht die Entfaltung des kindlichen 
Seelenlebens, die Realisation des kindlichen Lebensplans, sie beför-
dert egomanische Verhaltensweisen und die Zerstörung von Solida-
rität.4 Insofern geht es politisch um die Rückbettung der Bildungs-
einrichtungen in das demokratische gesellschaftliche Kontrollgebiet 
und um die energische Zurückweisung dieser wirtschaftlichen 
Landnahme von öffentlichen gesellschaftlichen Bereichen, in denen 
Wirtschaftsorganisationen nichts zu suchen haben. Gleichsam ist 
die pädagogische Leitungsebene zu einem konfrontativen Umgang 
mit diesem Grundproblem herausgefordert. Für die pädagogische 
Profession ist Wachsamkeit gegenüber möglichen Versuchen des 
Übergriffs auf ihren Auftrag angesagt. Erforderlich ist in diesem 
Zusammenhang eine kritische Selbstreflexion im Hinblick auf die 

4	 Kanitz spricht von der „Verkümmerung mancher wertvoller körperlicher 
und seelischer Organe“, die z. B. durch die Ausdünnung kindlicher Spiel-
möglichkeiten erzeugt werden (1925, S. 33).
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Frage, in welchem Ausmaß neoliberales Gedankengut (in Form von 
Wörtern, Begriffen, aber auch Argumentationen) bereits unter der 
Hand in das Bewusstsein eingesickert ist und damit das pädagogi-
sche Denken und Handeln ‚unbewusst‘, und das heißt auch gegen 
die guten Absichten, die wir ja alle im Hinblick auf die kindliche 
Entwicklung hegen, steuert. 

Der „frühe Zugriff“ auf die kindlichen Subjektvermögen erfolgt 
jedoch auch über die kulturindustrielle Sozialisation, die durch die 
Digitalisierungsstrategie noch einen gewaltigen Schub erhält. Diese 
„Zwangsdigitalisierung“ (so der Medienwissenschaftler Lankau 
2019), die die ökonomischen Interessen der IT-Branche bedient, 
läuft nicht nur auf eine Vereinseitigung kindlicher Subjektvermögen 
hinaus, sondern beinhaltet zudem die Gefahr, mittels einer „Bil-
dungscloud“ eine technische Kontrolle über sämtliche Bildungsbe-
reiche, damit auch die Überwachung der Bewusstseinsbildungspro-
zesse von Kindern aufzubauen. Ob im familialen Sozialisations-
raum oder in der öffentlichen Kleinkinderziehung – es gilt mehr 
denn je, Kinder und Jugendliche vor den Risiken und Gefahren ei-
ner zu frühen und unkritischen Einübung in digitales Lernen und 
Arbeiten zu schützen. Gefordert ist eine Pädagogik, die die Medien 
unter ihre Kontrolle bringt und sich nicht von ihnen beherrschen 
lässt.5

2.	 Erziehungsziele der Tiefenpädagogik in sozialistischer 
Perspektive
Bei dieser negativen Aufgabe – der Bekämpfung der Kultur und 
Ideologie herrschender Gruppierungen – kann sozialistische Päda-
gogik jedoch nicht stehenbleiben, sie beinhaltet darüber hinaus eine 
positive, entwickelnde Aufgabe, mit der ihr Begriff erst anhebt, 
sonst wäre sie keine Pädagogik. Das kulturrevolutionäre Konzept 
zielt nicht nur darauf ab, Kinder, Jugendliche, aber auch Erwachsene 
dem herrschenden Einfluss zu „entreißen“. Es gilt darüber hinaus, 
die neue, solidarische Gesellschaft seelisch-geistig in den Menschen 

5	 Dies ist ein wesentlicher Bestandteil der Kulturbeherrschung, die Kanitz in 
einer sozialistischen Gesellschaft anstrebt (siehe die weiteren Ausführun-
gen).
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vorzubereiten. Ein Verzicht auf diese positive, aufbauende kulturelle 
Aufgabe würde das Scheitern des Projektes einer solidarischen Ge-
sellschaft bedeuten, da sich ohne den Aufbau neuer, humanerer Per-
sönlichkeitsstrukturen erneut inhumane, autoritäre Herrschaft eta-
blieren würde. 

Politisch liegt das Ziel in der Kulturbeherrschung – ein Begriff, 
den Kanitz aus der Soziologie Müller-Lyers übernimmt (Müller-Ly-
er 1910, S. 224) und mit Gedanken des Historischen Materialismus 
anreichert. Kulturbeherrschung ist eine realisierbare Utopie, die 
sich allerdings nicht – wie in den Studien Müller-Lyers – gewisser-
maßen im Rahmen eines evolutionären Prozesses der Entwicklung 
zu einem sozialistischen Zustand begreifen lässt, vielmehr ist jene 
nur in langwierigen, mühseligen gesellschaftlichen Klassenausein-
andersetzungen zu verwirklichen, in denen die Kapitalmacht letzt-
lich gestürzt und überwunden wird. Kulturbeherrschung heißt, 
dass die Kultur endlich in die Perspektive der Entwicklung des 
Menschen in einer solidarischen Gesellschaft gerückt wird. Von die-
ser Kulturbeherrschung sind wir momentan Lichtjahre entfernt, in-
sofern wir uns von der Kultur beherrschen lassen, anstatt sie selbst 
zu entwickeln und zu bestimmen. Wir leben in einer Gesellschaft, 
deren Denken und Handeln von einer industriell hergestellten Mas-
senkultur im Interesse herrschender Gesellschaftsgruppen be-
stimmt wird. Horkheimer und Adorno haben dies mit dem Begriff 
der Kulturindustrie zum Ausdruck gebracht: den Umstand, dass es 
keine Kultur der Massen mehr gibt, keine eigenständige Volkskul-
tur, keine Arbeiterkultur, keine Jugendkultur. Vielmehr wird uns 
eine industriell hergestellte, bereits für den Konsum präparierte, 
standardisierte, fremdbestimmte Kultur vorgesetzt, die unsere Be-
dürfnisse und Bewusstseinsstrukturen im Interesse der dominie-
renden Gesellschaftsklassen formt. Kulturbeherrschung meint da-
gegen das Projekt der „bewussten Gestaltung“ der Gesellschaft, des 
bewussten Neuaufbaus der gesellschaftlichen Beziehungsverhält-
nisse, der Beherrschung der Technik6, der Wissenschaft, der Bil-
dung, die in den Dienst der menschlichen Entwicklung gestellt wer-
den soll (Kanitz 1922, S. III/4; III/9). Die Fähigkeiten der Menschen 

6	 Damit auch der Beherrschung der digitalen Maschinen durch die Men-
schen.
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zur Selbstbestimmung und Solidarität sind hierfür eine Grundbe-
dingung. Die Realisierung der Kulturbeherrschung setzt allerdings 
die Vergesellschaftung der großen Produktionsmittel, die Erobe-
rung der politischen Macht und die Demokratisierung der Kultur 
voraus.

Die Ziele des Erziehungsmodells können an dieser Stelle nur be-
nannt werden. Kanitz stellt folgende Ziele heraus: 1. eine harmoni-
sche, allseitige Persönlichkeitsentwicklung; 2. eine sozialindividua-
le Persönlichkeit; 3. Mündigkeit als Befähigung zur Gestaltung der 
eigenen Lebensbedingungen; 4. Verwirklichung einer freien, glück-
lichen Persönlichkeit und 5. die produktive Auflösung des Minder-
wertigkeitsgefühls durch Verwirklichung des Lebensplans. Im Ge-
gensatz zur bürgerlichen Pädagogik können die Ziele der Erziehung 
im Rahmen einer sozialistischen Pädagogik nicht einfach normativ 
abgeleitet werden. Sie müssen vielmehr an konkrete gesellschaftli-
che Voraussetzungen und Bedingungen der Subjektwerdung an-
knüpfen, d. h. sie können nur umgesetzt werden, wenn sie mit den 
jeweiligen Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugendli-
chen verknüpft werden. Nur wenn die gesellschaftlichen Entwick-
lungstendenzen in das Erziehungsziel einfließen, können Kinder ei-
nerseits zu Mitgliedern der Gesellschaft werden und sich anderer-
seits dazu ermächtigen, den Aufbau einer neuen Gesellschaft in die 
eigenen Hände zu nehmen. Die Erziehungsziele können jedoch wie-
derum nicht einfach aus gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen 
abgeleitet werden. Hier kommt der tiefenpsychologische Ansatz ins 
Spiel. Sowohl der Ausgangspunkt der Erziehung als auch ihre Ziele 
sind psychologisch bestimmt (Kanitz 1970, S. 216). Ausgangspunkt 
und Ziele der Erziehung sind abhängig vom Entwicklungsniveau, 
von den psychischen Strukturen, den Lebensplänen, den Fähigkei-
ten und den Wünschen der Kinder. Eine Erziehung, die auf Mün-
digkeit und Solidarität gerichtet ist, darf die eigenwillige Persön-
lichkeit des Kindes nicht den politischen Erfordernissen des Klas-
senkampfes opfern, vielmehr muss sie versuchen, das „Ziel der ge-
sellschaftlichen Entwicklung mit den persönlichen Zielen des 
einzelnen in Einklang zu bringen.“ (Ebd., S. 217) Denn werden in 
den Erziehungszielen nur die Bedürfnisse der Gesellschaft berück-
sichtigt, das „persönliche Glück“ der Kinder aber außer Acht gelas-
sen, kann eine emanzipierte demokratische Gesellschaft nicht auf-
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gebaut werden. Das Kind darf nicht zum Mittel für einen gesell-
schaftlichen Zweck instrumentalisiert werden, es soll sich vielmehr 
zu einer freien, glücklichen Persönlichkeit entwickeln können.

In Erinnerung zu rufen ist in diesem Zusammenhang eine Un-
terscheidung, die mit heute nicht mehr gängigen Begriffen bezeich-
net wird, aber in der Reformpädagogik eine wesentliche Rolle spiel-
te: die Differenzierung in Oberflächenpädagogik und Tiefenpädago-
gik. Die Reformpädagogik übte harsche Kritik an der Oberflächen-
pädagogik, meint diese doch eine Pädagogik, die Kinder lediglich in 
ihren sichtbaren, beobachtbaren Persönlichkeitsphänomenen und 
Verhaltensweisen wahrnimmt. Oberflächenpädagogik kann jedoch 
kein Verständnis der kindlichen Seele entwickeln, weil sie das Kind 
nur an der Oberfläche seiner Persönlichkeit wahrnimmt. Sie ist 
demzufolge in der Regel nicht in der Lage, die psychosozialen Prob-
leme von Kindern zu bearbeiten, im Gegenteil, Oberflächenpädago-
gik ignoriert die unbewussten Strebungen und Regungen des Kin-
des, sie ist blind gegenüber psychodynamischen Prozessen im päda-
gogischen Verhältnis und negiert Verdrängungs- und Verleug-
nungsleistungen der am pädagogischen Prozess beteiligten 
Personen. Weil die Oberflächenpädagogik die Tiefenstrukturen der 
kindlichen Seele nicht angemessen wahrnehmen kann, führt sie zu 
einer permanenten Verletzung kindlicher Grundbedürfnisse und 
beteiligt sich damit an einer misslingenden Subjektwerdung. Es be-
darf keiner ausgeprägten Phantasie festzustellen, dass die gegenwär-
tige Pädagogik des bildungsindustriellen Komplexes bis in die früh-
kindliche Bildung hinein nach diesem Muster gestrickt ist. Die Per-
sönlichkeit von Kindern wird vermessen, um ihre nützlichen Poten-
ziale ausbeuten zu können. Ihre Entwicklung wird permanent 
diagnostiziert, evaluiert und observiert. Das Kind wird in Anleh-
nung an industriell-technische Prozesse in unterschiedliche, über-
prüfbare Kompetenzen aufgesplittert – seine innerseelischen Be-
dürfnisse, Konflikte, Ängste und Nöte werden zu Störfaktoren de-
klariert, notfalls durch nachholende Resilienz ‚kompensiert‘.

Ohne eine Wahrnehmung und Bearbeitung der seelischen Tie-
fenstrukturen ist aber eine Erziehung zur Autonomie nicht möglich. 
Kanitz greift auf die Individualpsychologie Alfred Adlers zurück, 
weil er die Tiefenstrukturen der kindlichen Psyche nicht den regres-
siven Einflüssen der bürgerlichen Kultur und Bildung überlassen 
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will. Vielmehr gilt es, die kindlichen Triebe und Bedürfnisse in ei-
nem sozialistischen Sinne zu humanisieren und zu kultivieren, das 
Umschlagen des Minderwertigkeitsgefühls in Minderwertigkeits-
komplexe zu verhindern und damit dem Kind zur Realisierung sei-
nes Lebensplans zu verhelfen. Eine neue Erziehung muss, wenn sie 
denn Selbstverfügung, Autonomie ermöglichen will, nicht nur am 
beobachtbaren Verhalten, sondern an den psychischen Grundstruk-
turen und Grundbedürfnissen von Kindern ansetzen.7 

Eine Umorientierung in der Pädagogik wird geradezu erzwun-
gen, wenn wir konzeptionell die zentrale Kategorie vom bewussten 
Sozialindividualismus einbeziehen. Der bewusste Sozialindividua-
lismus ist für Kanitz Ziel und zugleich Weg der sozialistischen Er-
ziehung. In dieser Formulierung kombinieren sich evolutionäre So-
zialismusvorstellungen mit der Marxschen Theorie. Der bewusste 
Sozialindividualismus beinhaltet indirekt eine Kritik an den päda-
gogischen Wohlfühlformeln des individualisierten Lernens bzw. 
des individualisierten Unterrichts. Nicht bedacht wird bei diesen 
positiv konnotierten Wörtern, dass eine Pädagogik des Individua-
lismus nichts anderes ist als die pädagogische Fortführung der 
strukturell bedingten Vereinzelung der Menschen in einer kalten 
Tausch- und Wettbewerbsgesellschaft. Der Begriff des Sozialindivi-
dualismus ist für Kanitz ein Gegenmodell zur Mentalität des „trieb-
haften Individualismus“, wie sie in Sozialisationsprozessen von 
Klassengesellschaften aufgebaut und beständig reproduziert wird. 
Es handelt sich um einen „schrankenlose(n) Individualismus“, der 
vom Nietzscheanismus und Sozialdarwinismus noch wissenschaft-
lich zu untermauern versucht wird (Kanitz 1922, S. III/4). Unschwer 
erkennt man im triebhaften, schrankenlosen Individualismus auch 
den heutigen neoliberalen Gesellschaftscharakter wieder: Herauslö-
sung aus sozialen Bindungen, Übergewichtung der Individualität, 
egomanische Selbstbehauptung, individuelles Vorteilsstreben sind 

7	 Tiefenpädagogik erfordert die Kunst der Auslegung und Deutung (Her-
meneutik) kindlicher Ausdrucks- und Handlungsweisen, die Deutung 
von Symptomen kindlicher Verhaltensweisen vor dem Hintergrund ihrer 
möglichen Ursachen in Sozialisationsmilieus, die Rekonstruktion der Ge-
nese von Problemen in der Subjektwerdung; insgesamt also eine syste-
matische Aufwertung der psychodynamischen Dimension von Bildungs- 
und Erziehungsarbeit. 
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seine herausragenden Eigenschaften. Dieser triebhafte Individualis-
mus entspringt dem kapitalistischen Konkurrenzprinzip. Keines-
wegs ist er zu verwechseln mit Selbstbestimmung oder Autonomie. 
Er verstößt nicht nur gegen den von Kanitz anthropologisch ange-
nommenen sozialen Trieb, indem er die Menschen in sozialdarwi-
nistischer Weise gegeneinander in Stellung bringt. Der triebhafte 
Individualismus wird zudem eingesetzt, um die Entstehung solida-
rischer, gemeinschaftlicher Haltungen zu verhindern, Haltungen, 
die Grundbedingung kollektiver Mündigkeit und Befreiung sind 
und daher in unversöhnlichem Widerspruch zur neoliberalen Ideo-
logie stehen. Die gegenwärtige Pädagogik arbeitet tendenziell die-
sem triebhaften Individualismus zu, indem sie mit der zum Fetisch 
gewordenen Individualisierung den Menschen zum Einzelkämpfer 
im Lebenswettrennen vereinzelt. 

Eines der wichtigsten Ziele einer sozialistischen Pädagogik ist die 
Selbstverfügung. Negativ ausgedrückt meint dies die Auflösung der 
Fremdverfügung über die eigene Persönlichkeitsentwicklung. Posi-
tiv meint Selbstverfügung die Fähigkeit, über die Potenziale der ei-
genen Persönlichkeit im Verlauf der Subjektwerdung selbst bestim-
men zu können. Kanitz ist klar: Nur wenn Kinder lernen, über ihre 
körperlichen, sinnlichen, psychischen und intellektuell-geistigen 
Fähigkeiten zunehmend selbst zu verfügen, sind sie in die Lage ver-
setzt, sich gegenüber den vielfältigen Zugriffen auf ihre Persönlich-
keit zur Wehr zu setzen. Kinder dürfen nicht zu kognitiven Lernau-
tomaten degradiert werden. Sie bedürfen der Entfaltung ihrer indi-
viduellen Bedürfnisse, Neigungen, sie bedürfen der Betätigung ihrer 
eigensinnigen Subjektstrukturen in der Auseinandersetzung mit ih-
rem sozialen Umfeld, sie bedürfen der allseitigen Entwicklung ihrer 
Fähigkeiten in einer der spezifischen kindlichen Natur eigenen 
Zeit“logik“: einer eigensinnigen Zeitstruktur, die von einer auf Be-
schleunigung angelegten Zeitökonomie der Verengungspädagogik 
beständig zerstört wird. 

3. Systemkälte und sozialistische Gefühlsbildung
Das pädagogische Prinzip, das Otto Felix Kanitz dem schrankenlo-
sen Individualismus entgegensetzt, bezeichnet er als sozialistische 
Gefühlsbildung. Eine anthropologische Grundprämisse der bürger-
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lichen Reformpädagogik wird hier aufgegriffen. Kinder sind von 
ihrer psychischen Struktur her über die gefühlsmäßige Dimension 
viel eher ansprechbar als über die rationale – eine extrem vernach-
lässigte Dimension rationalistischer Bildungstheorien. Mit der so-
zialistischen Gefühlsbildung führt Kanitz ein Prinzip in die Bil-
dungsarbeit ein, das auf einer fundamentalen Einsicht für jede Bil-
dung von der Kindererziehung bis zur Erwachsenenbildung beruht: 
der sozialemotionalen Basis von Weltauffassungen, Einstellungen 
und Lebensstimmungen. Im Rahmen der Sozialisation werden das 
Bewusstsein, die Mentalität und damit die Weltanschauungen der 
Menschen vor allem über ihre Gefühlswelt grundgelegt. Die Stärke 
der Gefühlswelt des Kindes, eine Einschätzung, die Kanitz mit Jean-
Jacques Rousseau und dem polnischen Reformpädagogen Janusz 
Korczak teilt, nimmt der sozialistische Pädagoge hierbei durchaus 
in ihrer Ambivalenz wahr. Denn einerseits bildet diese Eigenschaft 
von Kindern die Grundlage für die pädagogische Möglichkeit, ein 
Gemeinschaftsgefühl zu erzeugen, soziale Sensitivität, Mitleidens-
fähigkeit und solidarisches Handeln zu entwickeln. Andererseits 
liegt in der Dominanz der Gefühlswelt über die intellektuellen Fä-
higkeiten immer auch die Gefahr der Manipulation und Indoktri-
nation begründet. 

Dennoch ist die sozialistische Gefühlsbildung die Conditio sine 
qua non, die unerlässliche, die unhintergehbare Bedingung einer 
emanzipativen Subjektwerdung. Im Unterschied zur bürgerlichen 
Reformpädagogik wird das Prinzip der Kultivierung der Gefühls-
welt der Kinder aber als Antwort auf die Vereinzelung und Entsoli-
darisierung unter kapitalistischen Produktionsbedingungen entwi-
ckelt. Sozialistische Gefühlsbildung nimmt die seelischen Gefahren 
für die kindliche Entwicklung ernst, die aus den Reproduktions-
zwängen, aus ökonomischem Druck und Wettbewerbsprinzip resul-
tieren, in Kategorien der Individualpsychologie ausgedrückt: die 
Probleme des Minderwertigkeitskomplexes, der Überkompensati-
on, der Autoritätshörigkeit, die aus sozialen Verwerfungen resultie-
ren. Kanitz radikalisiert damit den individualpsychologischen 
Ansatz, indem er nicht ‚nur‘ organische Mängel, Entwicklungsre
tardierungen, fehlerhafte Erziehungsformen oder problematische 
Geschwisterkonstellationen für die Entstehung von Minderwertig-
keitskomplexen verantwortlich macht. Darüber hinaus ist es insbe-
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sondere der die psychischen Kapazitäten von Kindern belastende 
„allgemeine gesellschaftliche Druck“, der das Gefühl der Minder-
wertigkeit erheblich steigert (Kanitz 1970, S. 106) und dem daher 
pädagogisch entgegenzuwirken ist. Der gesellschaftliche Druck, das 
benötigte Arbeitsvermögen aus Kindern herauszupressen, die ver-
wertbaren Komponenten ihrer Persönlichkeit zu fördern, m. a. W. 
sie an die bestehende Gesellschaft anzupassen – dieser Druck führt 
zur Verletzung eines elementaren pädagogischen Prinzips: der vor-
behaltlosen Anerkennung der Würde des Kindes. 

Eine kurze Zwischenreflexion sei hier erlaubt: Hat sich an dieser 
grundlegenden Diagnose des intergenerativen Verhältnisses bis 
heute Entscheidendes geändert? Ist unsere Kinderfreundlichkeit in 
Wirklichkeit vorgetäuscht, nur eine Maske, die die kinderfreundli-
che Einstellung lediglich vor sich herträgt, faktisch Kinder aber den 
Direktiven der Ökonomie ausliefert? Also: pädagogischer Selbstbe-
trug?

Das Prinzip sozialistischer Gefühlsbildung gewinnt massiv an 
Bedeutung und Gewicht in einer Gesellschaft, in der die soziale Käl-
te zu einem atmosphärischen Grundzug geworden ist. Es handelt 
sich hierbei um eine Systemkälte, zurückzuführen auf ein lebens-
feindliches Sozialklima, das strukturell mit den Organisationsprin-
zipien unserer Gesellschaft verknüpft ist. Kälte ist eine geschichtli-
che Mitgift des zum Nihilismus tendierenden Kapitalismus. Der 
Philosoph Ernst Bloch hat das kapitalistische Wirtschaftsmodell als 
„frierendes Unzuhause“ bezeichnet (Bloch 1985, S. 283): als eine 
gastlose Gesellschaft, in der sämtliche Alternativen, Visionen und 
Utopien einer besseren Welt in der Finsternis der Tauschgeschäfte 
aufgelöst werden. Wo ökonomische Kalkulationen, Tauschverhält-
nisse und Konkurrenzprinzip auf sämtliche Lebensbereiche ausge-
weitet werden, zentrale Tendenz neoliberaler Gesellschaftsverhält-
nisse, werden Kinder einem systematischen Erkaltungsprozess aus-
gesetzt. Es bleiben diejenigen Subjekteigenschaften auf der Strecke, 
die zu den Grundlagen einer solidarischen Gesellschaft gehören und 
eigentlich durch Erziehung und Bildung zu entwickeln wären: Sen-
sitivität, Empathie, Sympathetik, Rücksichtnahme. Das frierende 
Unzuhause macht auch die Bildung zu einem Kühlaggregat. Was 
Kanitz an der zeitgenössischen Pädagogik geißelt: dass sie nämlich 
zum Egoismus und zur Zerstörung der Solidarität erzieht, gilt nach 
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wie vor für zentrale Sozialisationsinstanzen unserer Gesellschaft, 
vorneweg die Schule, die die Persönlichkeit von Kindern in Kompe-
tenzen aufsplittert und auf Notenziffern reduziert. 

Die subjektive Kehrseite objektiver Kälte aber, die von den Kon-
kurrenzverhältnissen erzeugt wird, ist die Angst. Kälte und Angst 
sind Zwillinge. Das Äquivalent der sozialen Kälte ist im psychischen 
Haushalt von Kindern und Jugendlichen die Angst: die Angst vorm 
Versagen, die Angst, im schulischen Leistungswettbewerb nicht 
mithalten zu können, die Angst vor fehlender sozialer Anerkennung 
und Ausgrenzung, die Angst, im Lebenswettrennen auf der Strecke 
zu bleiben. Der Lebensplan des Kindes wird hierdurch vereitelt, sein 
Minderwertigkeitsgefühl verstärkt. Kanitz hat die Sozialisations-
wirkung des frierenden Unzuhauses auf Kinder erkannt und mit 
dem Prinzip der sozialistischen Gefühlsbildung eine fundamentale 
pädagogische Antwort formuliert. Vor dem Hintergrund dieser 
Analyse ist die Gefühlsbildung vor eine negative wie eine positive 
Aufgabe gestellt. Es gilt also, die sozialemotionale Befindlichkeit in 
das Zentrum der Bildungsarbeit zu stellen. Es gilt insbesondere, Ge-
fühle der Minderwertigkeit und der Angst aufzugreifen, um sie in 
pädagogischen Prozessen aufarbeiten zu können.  Die negative Auf-
gabe sozialistischer Gefühlsbildung gilt der Aufhebung der im So-
zialisationsprozess erzeugten emotionalen Blockaden intellektueller 
Erkenntnisse. Die positive Aufgabe besteht in der Anbahnung von 
sozialer Sensitivität und von Solidarität, der wir angesichts des 
„schrankenlosen Individualismus“ dringend bedürfen. Erziehung 
sollte darauf hinwirken, so hat es Adorno einmal formuliert, die 
Kinder „zart“ zu machen (2017, S. 132), damit sie Scham vor der 
Rohheit entwickeln, die im kälteproduzierenden kapitalistischen 
Prinzip des Wettbewerbs angelegt ist. Pädagogik muss jedoch auch 
den Willen zum Handeln und zur Veränderung stärken, das gesell-
schaftliche Engagement provozieren. Auch die voluntativen Kräfte 
des Menschen gehen nicht nur aus den rationalen, sondern aus dem 
emotionalen Subjektvermögen hervor (Kanitz 1970, S. 136). Erzie-
hung muss also darauf gerichtet sein, eine Synthese von emotiona-
lem und rationalem Subjektvermögen herzustellen, die sich in stän-
diger Wechselwirkung befinden. 
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4.	 Erziehung zu soziologischem Denken: Geistige 
Abspaltung von der bestehenden Hegemonie
Ein weiteres wichtiges Prinzip, das Kanitz die Verstandesbildung 
nennt, ist eine intellektuelle Bildung, die Kinder zu ursächlichem 
Denken befähigen sollen. Kinder sollen das Vermögen entwickeln, 
die sie betreffenden sozialen und politischen Fragestellungen, Phä-
nomene, Probleme im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang 
einordnen und kritisch beurteilen zu können. Die Unterscheidung 
zwischen Wesen und Erscheinung der Gesellschaft ist in dieser Hin-
sicht maßgeblich. Kinder müssen lernen, sich nicht mit den Ober-
flächenerscheinungen des Alltagslebens und der Alltagspolitik zu-
friedenzugeben. Sie müssen in die Lage versetzt werden, diese ur-
sächlich von ihren gesellschaftlichen Beweggründen und Struktu-
ren her zu begreifen.8 Der methodisch-didaktische Ansatzpunkt ist 
dabei der lebensweltliche Problem- und Fragehorizont von Kindern. 
Die politische Bewusstseinsbildung, Bedingung materieller und 
kultureller Befreiung, kann weder in bestehenden Curricula noch in 
einem als Weltanschauung missverstandenen Marxismus seinen 
Ausgangspunkt finden. Es ist einer sozialistischen Pädagogik gera-
dezu entgegengesetzt, in der Vermittlung von Lehrsätzen sozialisti-
scher Theorie den Kern einer gesellschaftskritischen Bildung zu se-
hen. Sozialismus geht nicht in Lehrsätzen auf, er ist vielmehr eine 
sittliche Lebenshaltung, die sich in Alltagssituationen permanent 
bewähren muss. 

Kanitz begreift den „Fragetrieb“ der Kinder als Ausgangspunkt 
wie als Motor jeder Bildung. Eine Bildungsarbeit, die diesen Frage-

8	 Eine Passage aus einem Referat von 1920 kann die methodische Vorge-
hensweise des sozialistischen Pädagogen illustrieren: „Ein paar Schuhe 
stellen wir auf den Tisch und fragen, wie viele Menschen zusammenge-
arbeitet haben, um diese Schuhe zuwege zu bringen. Die Kinder sollen 
sehen, daß nicht nur der Schuster, der Gerber, der Schlächter und der 
Viehzüchter, sondern gar viel andere mitgewirkt haben. Erfordern doch 
die Schuhnägel allein ein Eisenbergwerk, ein Kohlenbergwerk, Hochofen, 
Eisenbahn, kurz die ganze Welt muß vor den Augen der Kinder in Bewe-
gung gesetzt werden, wenn man ihnen zeigen will, wie ein Paar Schuhe ent-
steht. So können wir zeigen, daß alle Dinge, die auf der Welt sind, immer 
durch die Arbeit ungezählter Menschen zustande kommen.“ (Kanitz 1970, 
S. 198; Hervorhebungen, A. B.)
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trieb außer Acht ließe oder ihn manipulativ in bestimmte Bahnen 
zu lenken versucht, ist kontraproduktiv für die Entfaltung eines auf 
Befreiung hin orientierten Welt- und Selbstverständnisses der Men-
schen. Es ist gerade das auch in unserer Gesellschaft weit verbreitete 
und kaum in Frage gestellte Desinteresse an den kindlichen Fragen, 
die die kindliche Neugier, damit aber auch die Heranbildung eines 
gesellschaftskritischen Bewusstseins systematisch verhindern. Das 
„starke Kausalitäts- und Fragebedürfnis“ des Kindes (Kanitz 1970, 
S. 219), welches sich auf aufklärungsbedürftige, problematische und 
damit zu problematisierende Themen seiner unmittelbaren Lebens-
welt richtet, ist von einer sozialistischen Erziehung nachhaltig zu 
unterstützen. Gleichsam muss sie Kinder mit den entsprechenden 
theoretischen Instrumenten und Begriffen ausstatten, mit Hilfe de-
rer sie ihre Lebenssituation im Kontext kapitalistischer Gesell-
schaftsverhältnisse einordnen und begreifen können. Werden die 
sozialen und politischen Fragen des Kindes mit gesellschaftswissen-
schaftlichem und politischem Wissen angereichert, können Kinder 
in die Lage versetzt werden, ihre eigene Situation mit dem System 
der Gesellschaft zu verknüpfen und damit ihr gesellschaftskritisches 
Bewusstsein herauszuformen. Sie erkennen, dass ihre Situation kein 
Schicksal ist, sondern dass sie aus der desaströsen Konstruktion der 
bestehenden Gesellschaft hervorgeht.

Mit diesem Prinzip zielt Kanitz’ Ansatz auf die geistige Abspal-
tung von vorherrschenden kulturellen Leitwerten und Ideologien. 
Kinder und Jugendliche sollen befähigt werden, diesen nicht mehr 
aufzusitzen, sich nicht mehr von ihnen manipulieren zu lassen. Ka-
nitz will den Heranwachsenden Instrumente an die Hand geben, 
mit deren Hilfe sie die Funktionsweise der kapitalistischen Wirt-
schaft und gesellschaftliche Herrschaftsinteressen offenlegen kön-
nen, nur so können Kinder und Jugendliche sich aus dem Korsett 
der Fremdbestimmung befreien. Damit kann man die Kritik an der 
gegenwärtig vorherrschenden Pädagogik eröffnen, die ich als noto-
rische Konsenspädagogik charakterisieren möchte: eine Pädagogik, 
die die Zustimmung zu desaströsen Gesellschaftsverhältnissen för-
dert, anstatt sie grundsätzlich zu problematisieren. Diese Konsens-
pädagogik, die sich hinter einer vorgetäuschten Kinderfreundlich-
keit verschanzt, ist in den Worten von Kanitz nichts anderes als: 
bürgerliche Klassenpädagogik! Die Bildung, die diese Konsenspäda-
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gogik befördert, ist eine Bildung der beschränkten Partizipation, 
des dosierten Nonkonformismus, der gelenkten Autonomie. Kon-
senspädagogik fördert ein mündiges Handeln mit angezogener 
Handbremse. Sie domestiziert den Prozess der Selbstverfügung ge-
rade dadurch, dass sie den Schein der Partizipation erweckt: selbst-
gesteuertes Lernen, Selbstregulierung, kooperatives Lernen. Damit 
ist die Konsenspädagogik als Werkzeug von Macht perfider und zu-
gleich wirksamer als die „gute“ alte autoritäre Pädagogik. Trotz 
Aufklärung und Kritik an ihr haben wir es immer noch mit einer 
Pädagogik zu tun, die die verkehrte Gesellschaft als Ausgangs- und 
Zielpunkt der Subjektwerdung definiert. Konsenspädagogik kulti-
viert die affirmative Zustimmung, das „Urvertrauen“ in unsere Ins-
titutionen und unsere politische Klasse, wo doch strukturelles Miss-
trauen zu provozieren wäre. Insgeheim folgt Konsenspädagogik 
dem von der OECD ausgerufenen „dynamischen Modell des lebens-
langen Lernens“, in dem Partizipation offensichtlich mit der Anpas-
sungsleistung des Subjekts kurzgeschlossen wird: Menschen, so die 
OECD, sollen Fähigkeiten und Kenntnisse erwerben, „die für die er-
folgreiche Anpassung an veränderte Gegebenheiten erforderlich 
sind“ (Deutsches PISA-Konsortium 2000, S. 11). 

Kann dies, so muss man fragen, ernsthaft eine pädagogische Per-
spektive sein: die erfolgreiche Anpassung von Kindern an die verän-
derten Gegebenheiten einer Gesellschaft, die die natürlichen Le-
bensgrundlagen rücksichtslos zerstört, die die menschenverachten-
de Spekulation von Banken und Versicherungen auf Nahrungsmit-
tel und damit Hunger und Tod billigend in Kauf nimmt, die in 
exorbitanter Weise tödliches Kriegsmaterial exportiert, die Teil ei-
ner „kannibalischen Weltordnung“ (Ziegler 2015) ist? Es ist höchste 
Zeit, die Geleise dieser notorischen Konsenspädagogik mit der ihr 
verordneten zerstörerischen Strategie der Anpassung zu verlassen. 
Im Sinne von Kanitz’ Prinzip der Verstandesbildung müssen wir 
Kindern und Jugendlichen Orte und Möglichkeiten zur Entwick-
lung gesellschaftskritischen Denkens zur Verfügung stellen, damit 
sie aus einer kritischen Distanz heraus die Funktionsweise, damit 
aber auch die problematischen, letztlich zerstörerischen Konstruk-
tionsprinzipien unserer Gesellschaft erkennen können.

Das Erschreckende an dieser gesellschaftlichen Ausrichtung von 
Bildung betrifft unsere eigene Profession: Warum lassen wir zu, was 
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gegen alle Einsichten der Pädagogik gerichtet ist? Bildung und Päd-
agogik stehen nicht außerhalb des neoliberalen Raubzuges, sie sind 
entscheidende Motoren dieser Negativentwicklung, sie treiben die 
Ausbeutung der kindlichen Subjektvermögen unwissentlich oder 
schamlos voran. Wir alle, wir Pädagoginnen und Pädagogen, sind 
mitverantwortlich für die Durchsetzung dieser gefährlichen Ten-
denz, obwohl wir uns doch gerne als Kinderfreunde und Gutmen-
schen feiern. Ohne unsere tatkräftige Mithilfe wäre die neoliberale 
Besetzung von Pädagogik und Bildungspolitik nicht möglich gewe-
sen. Wir aber helfen aktiv mit, den entsprechenden Habitus in Kin-
dern herzustellen: instrumentelle, funktionalistische Haltungen zur 
Welt, zum eigenen Leben, aber auch zum eigenen Selbst, Haltungen, 
die vom Prinzip des Tauschs und Verkaufs der eigenen Persönlich-
keit bestimmt sind. Wir treiben Kinder in einen sozialdarwinisti-
schen Konkurrenzkampf hinein und rüsten sie auch noch auf mit 
der Resilienzkompetenz, die für die Selbstbehauptung im kapitalis-
tischen Haifischbecken benötigt wird. Hier beginnt mit pädagogi-
scher Unterstützung der Vorkrieg, werden die Potenziale gesell-
schaftlicher Friedlosigkeit grundgelegt, menschliche Zeitbomben 
produziert. Wir betreiben das Gegenteil von dem, was Adorno „Ent-
barbarisierung“ genannt hat (2017, S. 120). Früh schon müssen Kin-
der erfahren, dass es nicht um sie selbst als Mensch geht, sondern 
um ihren Wert als Tausch- und Prestigeobjekt, dass es nicht um ihr 
Glück geht, sondern im ihre Funktion, dass nicht das Universum ih-
rer Ängste, Nöte, Probleme und Fragen im Zentrum von Bildung 
und Erziehung steht, sondern der Zwang zur zerstörerischen Selbst-
behauptung auf Kosten der anderen. 

Letztlich darf Pädagogik, die die geistige Unabhängigkeit von 
Kindern und damit ihre Loslösung von vorherrschenden Ideologien 
zu entwickeln versucht, nicht davor zurückschrecken, den Willen 
zum Handeln und zur Veränderung zu stärken, das gesellschaftliche 
Engagement zu provozieren. Sie ist und darf niemals neutral sein. 
Sozialistische Pädagogik geht hier weit über die Konzeption Kriti-
scher Pädagogik hinaus, indem sie die Handlungsperspektive kons-
titutiv einbezieht. Gewonnene Einsichten in die Funktionsweise der 
Gesellschaft führen allerdings nicht automatisch dazu, dass Men-
schen dazu motiviert werden, die Überwindung der gesellschaftli-
chen Missstände auch tatsächlich anzugehen. Hier kommt wieder 
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die sozialistische Gefühlsbildung ins Spiel, die in einem dialekti-
schen Verhältnis zur Verstandesbildung steht. Menschen müssen 
den Mut, die Willenskraft, die Motivation entwickelt haben, um 
ihre Erkenntnisse in praktisches Handeln umsetzen zu können (vgl. 
Kanitz 1970, S. 136). Die entscheidende Komponente des pädagogi-
schen Handelns, die diese Fähigkeit unterstützt, ist der Ansporn, die 
Ermutigung, die Bestärkung, die intellektuelle Selbstermächtigung 
auch in Handlungen umzusetzen, da erst in solidarischen Hand-
lungszusammenhängen die konstitutive Hoffnung vermittelt wer-
den kann.  

5.	 Resümee
Von Kanitz zu lernen heißt, Solidarität nicht nur als Ziel, sondern 
auch als atmosphärisches, als sozialklimatisches Prinzip von Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen in die Theorie der Pädagogik wie-
deraufzunehmen. In einer Welt der sozialen Vereinzelung, die die 
Menschen gegeneinander in Stellung bringt, wird dieses Prinzip 
immer wichtiger, soll Autonomie nicht zur egoistischen Selbstbe-
hauptung im neoliberalen Haifischbecken degenerieren. So kann 
Autonomie nach Kanitz denn auch nur als sittlich-moralische Auto-
nomie für eine Subjektwerdung in gesellschaftlichen Kontexten von 
Bestand sein. Von Kanitz zu lernen heißt, Kinder und Jugendliche 
nicht der Anpassungsstrategie des bildungsindustriellen Komplexes 
zu opfern, sondern sie zu kritischen, widerständigen, mutigen Sub-
jekten zu bilden, sie in die Lage zu versetzen, sich in die gesellschaft-
lichen Kämpfe hineinzubegeben, eine neue Gesellschaftsperspek-
tive zu entwickeln. Von Kanitz zu lernen heißt, die Gefühlsebene 
menschlicher Bildung sowohl als analytisches wie als Handlungs-
element angemessen in Theorie und Praxis zu integrieren, um den 
Menschen in seiner Widerstandsfähigkeit zu erden. Von Kanitz zu 
lernen heißt letztlich für uns Pädagoginnen und Pädagogen, endlich 
unsere Mitverantwortung für die Durchsetzung neoliberaler Ge-
sellschaftsverhältnisse zu erkennen – als Bedingung des Ausstiegs 
aus einer lebensfeindlichen gesellschaftlichen Tendenz.

Auch wenn die Kälte in Form der Entsolidarisierung zu einem 
bestimmenden Moment der gesellschaftlichen Entwicklung gewor-
den ist – sie ist kein Moment, das durchgängig die sozialen Verhält-
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nisse determiniert. Dem Totalwerden von Kälte opponieren Gegen-
kräfte, die einerseits im Wesen der menschlichen Sozialnatur be-
gründet sind, andererseits sich an gesellschaftlichen Widersprüchen 
entzünden, durch sie provoziert werden. Es geht darum, das Kritik- 
und Widerstandspotenzial dieser Gegenkräfte, das in der Erfahrung 
gesellschaftlicher Kälte schlummert, zu erkennen, es freizulegen 
und mit Gesellschaftskritik zu verknüpfen: nicht zuletzt auch, um 
die Instrumentalisierung der Kälteerfahrung durch reaktionäre po-
litische Organisationen zu verhindern, die diese längst als Verfüh-
rungspotenzial erkannt haben. Das anthropologisch begründete 
Bedürfnis nach Wärme, aber auch die vielen praktischen Anzei-
chen, die Kälte als bestimmendes Gesellschaftsmoment nicht hin-
zunehmen, bilden die Ansätze für ihre Überwindung. Ein Ausgang 
aus dem frierenden Unzuhause ist nur gesamtgesellschaftlich mög-
lich. Allerdings – und dies hat Kanitz wie kein Zweiter erkannt – 
wird dieser Ausgang nicht angebahnt werden können, wenn er sich 
ausschließlich auf gesellschaftsstrukturelle und infrastrukturelle 
Maßnahmen begrenzt. Wer nicht schon im frierenden Unzuhause 
durch sein praktisches Handeln, durch sein persönliches Engage-
ment Kindern eine humanere Welt vorwegnehmend anzeigt, wird 
die Hoffnung auf ein neues, warmherziges gesellschaftliches Zuhau-
se nicht stiften können, eine Hoffnung, die für die schließliche 
Überwindung der Kälte aber unverzichtbar ist. Otto Felix Kanitz 
hat dieses radikale Engagement durch sein Handeln persönlich be-
zeugt. 
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Eva Kalny

Geschichtspolitiken: Selektives Erinnern 
und Vergessen als ideologische Basis für 
Kulturalisierung und Rassismus1

Pandemien treffen diskriminierte Minderheiten doppelt: Erstens 
sind ihre Mitglieder häufig sozioökonomisch schlechter gestellt und 
haben schlechteren Zugang zu adäquater gesundheitlicher Versor-
gung (Gee & Ford 2011). Dazu kommen Nachteile im Zugang zu ad-
äquatem Wohnraum oder finanziellen Ressourcen, um vor den öko-
nomischen Folgen einer Epidemie gewappnet zu sein. Und zweitens 
wird gerade ihnen gerne der Vorwurf gemacht, Überträger_innen 
oder Verursacher_innen der jeweils aktuellen Krankheit zu sein. 
Bekannt ist dieses Phänomen in Europa unter anderem bereits aus 
dem 14. Jahrhundert, als Jüd_innen des Brunnenvergiftens als Ursa-
che der Verbreitung der Pest beschuldigt wurden. 

Angesichts des Virus SARS-CoV-2 rückt eine andere Bevölke-
rungsgruppe in den Mittelpunkt: So registrierte der Verein ZARA 
Zivilcourage und Anti-Rassismus-Arbeit bereits Mitte Februar 2020 
– also noch bevor in Österreich erste Krankheitsfälle bekannt wur-
den – eine Zunahme an Beschimpfungen sowie die Androhung 
physischer Gewalt auch gegen Kinder, die als chinesisch interpre-
tiert werden (so z.B. in diesem Bericht im Kurier: o. A. 2020). In 
Deutschland wurde ebenfalls ein Anstieg an anti-asiatischem Ras-
sismus beobachtet (Suda, et al. 2020). Donald Trump spricht in den 
USA von einem „chinesischen Virus“ und erntet damit Applaus. 
Doch wie funktionieren solche Zuschreibungen und Kategorisie-
rungen, woher meinen wir zu wissen, wer zu einer bestimmten 
Gruppe zählt, und welche Rolle hat das Erinnern und Vergessen his-
torischer Phänomene damit zu tun? 

1	 Teile der Abschnitte zur Historisierung von Kultur- und Rassebegriffen 
basieren auf: Eva Kalny: Reflexionen zum Kulturbegriff für Politische 
Bildung und Soziale Arbeit, in: Sigurður A. Rohloff, Mercedes Martínez 
Calero, Dirk Lange (Hg.): Soziale Arbeit und Politische Bildung in der 
Migrationsgesellschaft, Springer Fachmedien: Wiesbaden 2018, 211–220.
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Anwerbung, Diskriminierung und Internierung 
Tatsächlich ist Donald Trumps Verwendung des Begriffs „chinesi-
scher Virus“ nicht neu. So wurden in den USA in der zweiten Hälfte 
des 18. Jahrhunderts asiatische Immigrant_innen für die Arbeit in 
Minen und der Landwirtschaft und für den Bau von Schienen für 
Eisenbahnen angeworben, die unter miserablen Arbeits- und Le-
bensbedingungen litten. Die weiße – ebenfalls immigrierte – Mehr-
heitsgesellschaft machte sie zu Sündenböcken für Ausbrüche von 
Pocken und Beulenpest, und bereits in dieser Zeit wurde der Begriff 
der „gelben Gefahr“ geprägt. Asiatische Immigration wurde zur Ge-
fahr für europäische Kultur stilisiert. Diese Hetze führte zu Vertrei-
bungen und Lynchmorden, und 1882 wurde mit dem Chinese Exclu-
sion Act ein Gesetz verabschiedet, das gezielt Menschen aus China 
die Einwanderung und Staatsbürgerschaft verbot. Der 1924 verab-
schiedete Immigration Act bedeutete dann ein Ende der Immigra-
tion aus asiatischen Ländern (Chen & Trinh 2020: 556). Die rassisti-
sche Separationspolitik des öffentlichen Raums der damaligen Zeit 
betraf auch die Immigrant_innen asiatischer Herkunft, sie durften 
zahlreichen Berufen nicht nachgehen, kein landwirtschaftlich nutz-
bares Land besitzen, und auch mit US-amerikanischer Staatsbür-
gerschaft unterlagen sie der Segregation in Theatern oder Schwimm-
bädern (Daniels 2002a: 20). Während und nach dem Zweiten Welt-
krieg rückten japanische Amerikaner_innen in den Mittelpunkt 
antiasiatischer Verfolgung und Ausgrenzung. So autorisierte Präsi-
dent Franklin D. Roosevelt zwei Monate nach dem Angriff Japans 
auf Pearl Harbor im Februar 1942 die Anordnung zur Inhaftierung 
von ca. 120.000 Personen japanischer Herkunft an der Westküste 
des Landes sowie zu deren jahrelanger Internierung in Institutio-
nen, die er selbst als Konzentrationslager bezeichnete (Daniels 
2002a: 19). Personen deutscher oder italienischer Staatsbürgerschaft 
– und damit Bürger_innen der Staaten, gegen die die USA ebenfalls 
Krieg führten – wurden in wesentlich geringerem Ausmaß und für 
wesentlich kürzere Zeiträume inhaftiert (Daniels 2002b: 299f).

Wenn auch für Menschen, deren Familien aus unterschiedlichen 
Teilen Südostasiens immigrierten, verschiedene Vorurteile beste-
hen, so werden sie dennoch tendenziell jener Gruppe zugeordnet, 
gegen die sich gerade populäre Stereotype und Anschuldigungen 
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richten. Die Rhetorik der „gelben Gefahr“ konnte im Kalten Krieg 
leicht reaktiviert werden, und auch Donald Trumps Insistenz, Co-
vid-19 als „chinesischen Virus“ zu bezeichnen, wird so verständlich. 
Das Bild ist historisch geprägt, blendet die historischen Bedingun-
gen von Immigration, Ausbeutung und Gewaltanwendung aus und 
provoziert auch 2020 Übergriffe bis hin zu Morden (Chen & Trinh 
2020). So dokumentiert Stop AAI Hate in den USA über 2500 An-
griffe auf als chinesisch interpretierte Personen von Mitte März bis 
Anfang August 2020 (Jeung et al. 2020).

Rassistische Konstruktionen 
Die aktuelle Zuschreibung chinesisch betrifft Menschen völlig un-
terschiedlicher Herkunft, Sprachen und Religionen, denen eine be-
stimmte Hautfarbe zugeordnet wird. Tatsächlich galten Chines_in-
nen in Europa als weiß, bis sie Carl von Linné Mitte des 18. Jahrhun-
derts erstmals als gelb bezeichnete. Und zeitgleich mit der europäi-
schen kolonialen Expansion beschrieben deutschsprachige Gelehrte 
wie Christoph Meiners und Immanuel Kant die bis dahin als Europa 
überlegen interpretierten Chines_innen nun als unterlegen (Hund 
2017: 119). Nach den Opiumkriegen zwischen dem britischen Em-
pire und China bereiste Geograph und Geologe Ferdinand Freiherr 
von Richthofen zwischen 1868 und 1872 mehrmals China und ver-
wies auf dessen Rohstoffe und die Möglichkeiten für die deutsche 
Eisenbahnindustrie (Gründer 1999: 68). Somit wurden von wissen-
schaftlicher Seite bereits jene ideologischen Voraussetzungen ge-
schaffen, die Deutschlands koloniale Expansion unter Otto von Bis-
marck legitimieren sollten und nach dessen Abdanken auch zur 
deutschen Okkupation der Kiautschou-Bucht im November 1897 
führten (Gründer 1999: 108). Das Gebiet blieb bis 1914 deutsches 
Kolonialgebiet und stand damit unter deutscher Herrschaft, wäh-
rend Max Weber seine Ausführungen zu Konfuzianismus und Tao-
ismus erarbeitete und wiederholt auf eine angebliche Überlegenheit 
des Westens und insbesondere des Protestantismus verwies (Weber 
2006: 321–532).

Die Homogenisierung von Menschen zu einer Gruppe sowie die 
Zuschreibung einer Hautfarbe und spezifischer Eigenschaften oder 
Gefahren unterliegt einem komplexen Prozess des Lernens. Im Falle 
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Europas ist dieser durch eine koloniale Vergangenheit und deren 
Rechtfertigung geprägt, die sowohl in unseren Sprachen als auch 
unserer Wahrnehmung Widerhall finden. Europäische Emigrant_
innen trugen diese u.a. auch in die USA und entwickelten sie weiter. 

Selektives Erinnern 
Diskriminierende Zuschreibungen beziehen sich auf spezifische As-
pekte der Geschichte: So wurden Chines_innen in den USA bereits 
im 18. Jahrhundert verdächtigt, gefährliche Krankheiten zu verbrei-
ten. Ausgeblendet wurden ihre Lebensumstände, die dem Umstand 
geschuldet waren, dass sie angeworben worden waren, um ausge-
beutet zu werden. 

Ausgeblendet wird ebenfalls die ideologische – „wissenschaftli-
che“ – Konstruktion spezifischer Gruppen, die Zuschreibung kör-
perlicher Merkmale (Farbe des Teints bestimmter Körperstellen: 
Arndt 2011, Schädelgrößen: Gould 1981, etc.) und von Eigenschaf-
ten wie (mangelnder) Intelligenz, etc., die im historischen Kontext 
kolonialer Expansion zu verstehen sind und diese zu rechtfertigen 
suchen. Kulturelle Zuschreibungen stehen dabei in engem Zusam-
menhang mit Konstruktionen von „Rassen“ und lösen diese im Lauf 
der Zeit teilweise ab. 

Kulturbegriff und Rassebegriff
Auch wenn seit Jahrzehnten wiederholt von wissenschaftlicher Seite 
darauf hingewiesen wird, dass es unter Menschen keine „Rassen“ im 
biologischen Sinne gibt, so veranschaulichen zahlreiche rassistische 
Zuschreibungen das Weiterbestehen des Konstrukts in den Köpfen. 
Im deutschsprachigen Raum verweist der aktuell wieder sehr häufig 
benutzte Begriff des „Kulturkreises“ auf den engen Zusammenhang 
zwischen Vorstellungen über „Rassen“ und kulturellen Zuschrei-
bungen. 

Das Bild des Kreises verdeutlicht: Es geht um klar abgegrenzte 
Einheiten, die sich durch einen Mittelpunkt und einen Radius aus-
zeichnen. Über das Verhältnis zwischen Zentrum und Peripherie 
der Kulturkreise wurden unterschiedliche Theorien entwickelt. So 
meinte der bereits erwähnte Göttinger Historiker Christoph Mei-



90

ners im 18. Jahrhundert, Personen in den Ausstrahlungszentren 
kultureller Entwicklung brächten „höhere Formen“ an Kultur her-
vor, Menschen fernab der Zentren seien als „niedrigere Typen“ ein-
zustufen. In seiner Vorstellung lag dies in unterschiedlichen biologi-
schen Ursprüngen der Menschheit begründet (Gingrich & Steger 
2011: 217). Meiners betrachtete psychologische und moralische Ei-
genschaften als erbliche „Rassenmerkmale“ und wandte sich gegen 
die rechtliche Gleichstellung aller Menschen. Im 19. Jahrhundert 
entwickelte Friedrich Ratzel das Konzept weiter und betrachtete 
Kulturkreise als räumliche Ausbreitungszonen demographischer, 
wirtschaftlicher und kultureller Zentren, und in den 1920er Jahren 
versuchte der deutsche Historiker Fritz Graebner, Kulturkreise an 
Hand von bestimmten „Leitobjekten“ wie Töpferei oder Masken zu 
identifizieren. Bereits in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts wa-
ren Vorstellungen über Kulturkreise äußerst einflussreich, Erklä-
rungen über ihre Zentren beinhalteten sowohl biologistische Vor-
stellungen einer „höheren Rasse“ als auch religiöse Thesen wie das 
Vorhandensein von Spuren göttlicher Schöpfungsakte. Das Konzept 
war sowohl in wissenschaftlichen Thesen als auch der Politik und 
den Medien weit verbreitet (ebd.). Das wohl umfassendste Modell 
legte Pater Wilhelm Schmidt mit seiner Wiener Schule der Kultur-
kreislehre vor (Andriolo 1979: 135). Die Mehrzahl der Theoretiker 
von Kulturkreisen operierte mit der Idee genetisch bedingter Über-
legenheit. 

Sowohl der Nationalsozialismus als auch andere faschistische 
Parteien in Zentral- und Mitteleuropa orientierten sich am Konzept 
Kulturkreis, der Idee klar voneinander abgegrenzter Kulturen sowie 
damit verbundener Vorstellungen und Hierarchisierungen von 
„Rassen“ (Gingrich & Steger 2011: 217). 

Nach 1945 wurde auf die Verwendung des Begriffs Kulturkreis in 
den Wissenschaften in der Regel verzichtet, und 1956 erklärte Jo-
seph Haekel das Konzept als wissenschaftlich nicht haltbar (u.a. 
Haekel 1959: 867, erstmals in: Die Wiener Schule der Völkerkunde). 

Die aktuelle umgangssprachliche Verwendung des Begriffs Kul-
turkreis basiert in der Regel nicht auf ausgefeilten Überlegungen 
über deren Beschaffenheit, doch das gewählte Bild impliziert klare 
Grenzziehungen und tiefgreifende Differenzen. Dieses Phänomen 
analysierte Sigmund Freud bereits in den 1930er Jahren. Seine Defi-
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nition von Kultur umfasste sowohl übereinstimmende als auch un-
terscheidende Aspekte, und er kam zu dem Schluss, dass die Bezug-
nahme auf Kulturkreise dazu diente, durch Unterdrückung der 
Triebe entstandene Aggressionen auszuleben. So stellte er fest: „Es 
ist immer möglich, eine größere Menge von Menschen in Liebe an 
einander zu binden, wenn nur andere für die Äußerung der Aggres-
sion übrig bleiben“ (Freud 1930: 85). Damit lenkte er den Blick weg 
von der Fixierung auf angebliche und konstante Differenzen und 
hin zur Funktion solch einer Abgrenzung. Diese Betrachtungsweise 
hat nichts an Aktualität verloren. 

Die Setzung von Kategorien 
Dabei sind es gerade die Grenzziehungen, die die Künstlichkeit der 
Kategorien besonders sichtbar machen. Wer sollte in den USA nach 
über 200 Jahren Immigrationsgeschichte und zahlreichen Ehen, die 
mit Menschen geschlossen worden waren, die keine japanischen 
Vorfahren hatten, als „japanisch“ bezeichnet werden? Ein US-ame-
rikanischer Oberstleutnant vertrat 1942 die Auffassung, wer auch 
nur über einen Tropfen japanischen Blutes verfüge, solle interniert 
werden2. Zwar sind Blutgruppen nicht weltweit gleichmäßig verteilt, 
dennoch kann aber bekannterweise aus individuellen Blutproben 
nicht auf eine spezifische regionale Herkunft geschlossen werden. 
Auch andere körperliche Merkmale sind nicht absolut, sondern an-
teilsmäßig und im Kontinuum über unterschiedliche Bevölkerungs-
gruppen hinweg verteilt (Langaney, et al. 1992). Susan Arndt führt 
anschaulich aus, dass jeder Mensch unterschiedliche Färbungen des 
Teints an unterschiedlichen Körperstellen aufweist und diese sich 
auch je nach Temperatur, Gesundheit oder Alter ändern (Arndt 
2011). Der weltweit bekannte südafrikanische Comedian und Poli-
tikkommentator Noah Trevor beschreibt in seinem Buch Born a 
Crime und zahlreichen Interviews3 sowohl die Grausamkeiten als 
auch die Widersprüche und Uneindeutigkeiten der rassistischen 
Zuordnungen unter dem Apartheidregime, die auch bedeuten 

2	 https://amhistory.si.edu/perfectunion/non-flash/removal_process.html 
3	 So z.B. 2017 für The Guardian Live, nachhörbar auf https://www.youtube.

com/watch?v=_hfMNTnBM4I 
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konnten, dass Kinder einer Familie unterschiedlichen Kategorien 
zugeteilt wurden und damit mit unterschiedlichen Beschränkungen 
und Exklusionen konfrontiert waren. Die rassistisch motivierte Ka-
tegorisierung von Juden und Jüdinnen während des Nationalsozia-
lismus führte dazu, dass Menschen, die sich weder selbst als jüdisch 
identifizierten noch einer entsprechenden religiösen Gemeinschaft 
angehörten, basierend auf dieser Fremdzuschreibung ermordet 
wurden. 

Die aktuell wieder beliebte Bezugnahme auf Kulturkreise ent-
spricht dem von Étienne Balibar als „Neo-Rassismus“ oder „Rassis-
mus ohne Rassen“ (Balibar 1990) beschriebenen Phänomen: Ehe-
mals propagierte Vorstellungen von „Rasse“ werden auf den Begriff 
Kultur übertragen, der Begriff ändert sich, doch der Mechanismus 
bleibt der gleiche: Unterschiede – in diesem Fall kulturelle Unter-
schiede von Migrant_innen – werden als unüberwindbare Hürde 
betrachtet, und in der Folge werden in letzter Konsequenz segregier-
te Lebenskontexte gefordert. Kultur dient so der Rechtfertigung ras-
sistischer Diskriminierung, und sie wird als gebunden an einen 
Phänotypus betrachtet. Dementsprechend werden Nationen als ho-
mogen und rassifiziert imaginiert (Osterloh & Westerholt 2011: 414), 
kulturelle Diversitäten innerhalb einzelner Staaten werden ignoriert 
bzw. geleugnet. Gleichzeitig werden komplexe soziale und politische 
Phänomene durch den monokausalen Erklärungsansatz „Kultur“ 
kulturalisiert (Köstlin 2011: 180) und damit tatsächliche Lösungs-
ansätze für gesellschaftliche Problemstellungen nicht gesucht und 
umgesetzt. 

Geschichtsvermittlung, die für Toleranz plädiert, trägt letztend-
lich häufig ungewollt dazu bei, Schemata der Differenzierung und 
Kategorisierungen zu reifizieren, sie also als gesetzt und quasi „na-
türlich“ zu perpetuieren, statt die Willkürlichkeit ihrer Setzung und 
damit ihre historische und kulturelle Bedingtheit aufzuzeigen. Letz-
teres bedeutet auch immer, jene Machtverhältnisse aufzuzeigen, die 
mit Prozessen der Kategorisierung verbundenen sind. Die Aufrecht-
erhaltung der Kategorien und ihrer Abgrenzungen aber bedürfen 
unterschiedlicher Formen von Macht und Gewalt. 
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Othering und Ausblendung von kolonialer und  
rassistischer Gewalt 
Die Entwicklung der sozialwissenschaftlichen Fächer fand zeit-
gleich mit der europäischen kolonialen Expansion statt. Forschungs-
reisen und ihre Rezeption in Europa wurden in diesem Ausmaß 
überhaupt nur durch koloniale Machtverhältnisse möglich. Afrika-
nische, asiatische oder lateinamerikanische Expeditionen nach Eu-
ropa zur Beforschung der dort lebenden Eingeborenen, gar zu deren 
besserer Beherrschung, konnten unter kolonialen Bedingungen 
nicht stattfinden, waren auf Grund der Machtverhältnisse nicht 
möglich. Den wissenschaftlichen Beschreibungen der Welt und der 
Kategorisierung der unterschiedlichen Menschen in den koloniali-
sierten Ländern ist somit ein eurozentrischer und von Machtver-
hältnissen geprägter Blick inne. Dies veranschaulichte in den späten 
1970er Jahren Edward Said mit seinem wegweisenden Werk Orien-
talism, in dem er den eurozentrischen Blick des kolonialen Europas 
auf die Gesellschaften des Nahen Ostens dekonstruierte und fest-
stellte: „Orientalismus ist eine Form des Denkens, die auf einer on-
tologischen und erkenntnistheoretischen Unterscheidung zwischen 
„dem Orient“ und (meist) „dem Okzident“ beruht“4 (Said 1995: 2). 
Anhand von künstlerischen Darstellungen und Reisebeschreibun-
gen des „Orients“ im 18. und 19. Jahrhundert zeigt Said klischee-
hafte Darstellungen ebenso auf wie die Ausblendung der kolonialen 
Machtposition, aus der heraus die beherrschten Gebiete dargestellt 
und exotisiert wurden. Für die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg 
verortet er die Übertragung klassisch antisemitischer Einstellungen 
auf „Araber“ – ein einfacher Schritt, da vorherrschende Bilder über 
jüdische und arabische Männer zuvor größtenteils deckungsgleich 
waren (ebd. 286). Saids Werk inspirierte weitere Auseinanderset-
zungen mit dem Bedürfnis westlicher Selbstdarstellung und Selbst-
vergewisserung durch das Konstruieren eines als völlig anders ge-
dachten Gegenübers (so z.B. des indigenen Amerikas bei Todorov 
1985). Dieser Prozess wird in Fachdiskussionen in der Folge als Ot-
hering oder Veranderung bezeichnet.

4	 Soweit nicht anders angegeben erfolgten die Übersetzungen englischer Zi-
tate durch die Autorin.
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Historische Beschreibungen kultureller Kontexte in koloniali-
sierten Regionen zeichneten zwar quasi-statische Bilder, fanden 
aber tatsächlich in Zeiten großer Umbrüche durch Kolonialisie-
rung, Staatenbildung und verstärkter Inkorporation in globale poli-
tische und wirtschaftliche Prozesse statt. Diese Umbrüche wurden 
als extern und eindringend, nicht aber als kulturelle Phänomene in-
tegral mitbestimmend analysiert (Marcus 1986: 166). Die Beschrei-
bung impliziert auch darüber hinaus ein Machtgefälle zwischen 
dem oder der Schreibenden und den Beschriebenen. „Kultur“ und 
jeder Versuch ihrer Beschreibung ist so immer relational und basiert 
auf einem Kommunikationsprozess, welcher zwischen Subjekten in 
Machtbeziehungen stattfindet (Clifford 1986: 15–17). Kulturanalyse 
ist vielmehr immer verstrickt in globale Machtbeziehungen (ebd.: 
22), Kultur und unsere Blicke auf sie sind immer historisch produ-
ziert und umstritten (ebd.: 19). 

Das zu Beginn beschriebene Beispiel der chinesischen Minder-
heit in den USA veranschaulicht, wie gewaltsame Strukturen in der 
Wahrnehmung selektiv ausgeblendet werden und Gewalt an der 
Minderheit von der Mehrheitsgesellschaft nicht in die Erinnerun-
gen miteingeschlossen wird. Dieser Mechanismus wird auch in Be-
zug auf andere Minderheiten wirksam, so wird zum Beispiel histori-
sche und aktuelle Gewalt an Muslim_innen vergessen und ausge-
blendet. Und auch wenn mittlerweile dokumentiert ist, dass nach 
medial berichteten Gewaltakten durch Muslim_innen Mitglieder 
der Mehrheitsgesellschaft regelmäßig vermehrt Übergriffe auf als 
muslimisch gelesene Menschen durchführen, ist dies weder im Be-
wusstsein der Mehrheitsgesellschaft verankert noch werden ent-
sprechende Sicherheitsmaßnahmen getroffen5. Diese Gewalt, die 
Beschimpfungen, Attacken auf Moscheen, Morde und Übergriffe 
auf Schulkinder umfasst, wird auch kaum in den Medien themati-
siert und schon gar nicht als konstitutiv für westliche Gesellschaften 
begriffen. Das gilt ebenfalls für die zahlreichen Übergriffe auf mus-
limische Frauen, die ihr Haar bedecken. 

5	 Ein Beispiel für solch eine Dokumentation ist der Bericht von Amnesty 
International über weltweite Übergriffe auf Muslim_innen nach dem At-
tentat auf das World Trade Center in New York The backlash – human 
rights at risk throughout the world. London. 
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So bestehen in aktuellen Interpretationen von Kultur und stereo-
typen Zuschreibungen koloniale Muster und Rassevorstellungen 
weiter. Geschichtsvermittlung sollte dies bewusst machen und zei-
gen, wie selektives Erinnern aktuelle soziale und politische Konstel-
lationen beeinflusst. 
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Elisabeth Holzleithner

Anmerkungen zum „Kopftuchstreit“

Die Konturen der Problematik 
Wenige Themen haben unter Feministinnen, aber auch gesamtge-
sellschaftlich, derart erbitterte Kontroversen hervorgerufen wie der 
Streit um das religiös motivierte Tragen von Kopfbedeckungen.1 
Auf der einen Seite melden sich vielfach junge muslimische Frauen 
zu Wort, die zeigen, dass sich Feminismus, individuelle Autonomie 
und religiös motiviertes Kopftuchtragen gut vereinbaren lassen, 
dass sie aber deshalb im Arbeitsleben wie im öffentlichen Raum Dis-
kriminierungen und Belästigungen erleiden.2 Intersektional argu-
mentierende Aktivist*innen und Wissenschafter*innen unterstüt-
zen ihre Anliegen; sie beziehen sich dabei auf die Religionsfreiheit 
und auf das Recht, vor Diskriminierung geschützt zu werden.3 

Auf der anderen Seite stehen Autorinnen wie Alice Schwarzer – 
sie bilden das feministische Aushängeschild für jene Position, die 
das Kopftuch als Unterdrückung von Frauen und als Zeichen für 
den Vormarsch eines islamistischen Fundamentalismus ablehnen.4 

1	 Siehe dazu die Beiträge in Haug, Frigga/Reimer, Kathrin (Hg.), Politik 
ums Kopftuch, Hamburg 2005; Berghahn, Sabine/Rostock, Petra (Hg.), 
Der Stoff, aus dem Konflikte sind. Debatten um das Kopftuch in Deutsch-
land, Österreich und der Schweiz, Bielefeld 2009; Korteweg, Anna C./Yur-
dakul, Gökçe (Hg.), Kopftuchdebatten in Europa. Konflikte um Zugehö-
rigkeit in nationalen Narrativen, Bielefeld 2016.

2	 Abuzahra, Amani (Hg.), Mehr Kopf als Tuch. Muslimische Frauen am 
Wort, Innsbruck, 2. Auflage 2018.

3	 Aus der Fülle an Publikationen seien zwei zum Europarecht herausge-
griffen: Mangold, Anna Katharina/Payandeh, Mehrdad, Diskriminie-
rungsschutz und unternehmerische Freiheit im Unionsrecht. Anmerkung 
zu den Urteilen des EuGH vom 13.3.2017 in den Rechtssachen C-157/15 
(Achbita) und C-188/15 (Bouganaoui), in: EuR 2017, S. 620 ff; Ulrich, Sil-
via, Betriebliche Neutralitätspolitik ist keine Lizenz zur Geschlechterdis-
kriminierung, in: Feigl, Susanne/Konstatzky, Sandra (Hg.) Auf dem Weg 
zur Gleichbehandlung, 2018, S. 263 ff.

4	 Schwarzer, Alice (Hg.), Die große Verschleierung. Für Integration, gegen 
Islamismus, Köln, 3. Auflage 2010.
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Dabei wird das Kopftuch als sichtbarer Ausdruck eines umfassen-
den Systems religiös fundierter Misogynie angesehen. Durch dessen 
Vordringen5 sehen sie vieles von dem bedroht, was an feministi-
schen Errungenschaften in den vergangenen Jahrzehnten hart er-
kämpft worden ist. Dabei können sie sich auch auf Interventionen 
von Frauen stützen, die den Anspruch artikulieren, von innen her-
aus die Wahrheit über die als äußerst problematisch geschilderten 
Verhältnisse in Gemeinschaften etwa türkischer Provenienz zu er-
zählen6 oder gar die Wahrheit über den Islam an sich aufzudecken.7 
Solche streitbare Autorinnen begeben sich in Gefahr. Seyran Ateş8 
etwa, die in Berlin eine liberale Moschee eröffnet hat, erhält nach 
Morddrohungen seit Jahren Polizeischutz.9

In der vielfach sehr vehement artikulierten Kritik am Islam er-
geben sich freilich Allianzen, die zumindest nachdenklich stim-
men sollten: Es sind nämlich neben den genannten feministischen 
Aktivistinnen, wenn auch nicht ausnahmslos, vielfach konservati-
ve und ethno-nationalistische Politiker*innen, die auf den Zug der 
Kopftuchgegner*innenschaft aufgesprungen sind. Dabei befleißi-
gen sie sich einer scheinbar feministischen Rhetorik, die in ausge-
sprochenem Widerspruch zu ihrem sonstigen Agieren in Fragen 
der Geschlechtergerechtigkeit steht. Sie hängen sich gleichsam an 
den feministischen Zug, um Zündstoff für ihre gegen Einwande-
rung gerichtete Agenda zu bekommen. Das gilt nicht nur für die 
Kopftuchdebatte, sondern für das gesamte Diskursfeld, das als 

5	 Häufig ist die Rede vom „politischen Islam“; siehe dazu Heinisch, Heiko/
Scholz, Nina, Alles für Allah. Wie der politische Islam unsere Gesellschaft 
verändert, Wien 2019.

6	 Ateş, Seyran, Große Reise ins Feuer. Die Geschichte einer Türkin, Berlin 
2003; Kelek, Necla, Die Fremde Braut. Ein Bericht aus dem Inneren des 
türkischen Lebens in Deutschland, Köln 2005; dazu kritisch Beck-Gerns-
heim, Elisabeth, Wir und die Anderen. Kopftuch, Zwangsheirat und ande-
re Missverständnisse, Frankfurt am Main 2007, S. 76 ff.

7	 Hirsi Ali, Ayaan, Ich klage an. Plädoyer für die Befreiung der muslimi-
schen Frauen, München/Zürich 2004.

8	 Spannend ist das Streitgespräch zwischen Seyran Ateş und Ute Sacksofs-
ky vom November 2019 – nachzusehen unter: https://www.youtube.com/
watch?v=PiNjPAgo3zc (30.11.2020).

9	 https://www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2017-07/seyran-ates-li-
berale-moschee-berlin-personenschutz-morddrohungen?utm_refer-
rer=https%3A%2F%2Fwww.google.com%2F (30.11.2020)
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Spannungsverhältnis zwischen Feminismus und Multikulturalis-
mus bekannt geworden ist und in dem es um die Frage geht, ob eine 
multikulturalistische Akzeptanzpolitik auf Kosten von Frauen ge-
hen könnte.10 Denn es besteht der Verdacht, dass unter dem Schlei-
er der Anerkennung fremder Kulturen Praktiken toleriert werden, 
welche die Möglichkeiten von Frauen, ihr Leben selbst zu bestim-
men, massiv beeinträchtigen. Die religiöse Pflicht zum Kopftuch-
tragen wird in diesem Zusammenhang ebenso diskutiert wie 
Zwangsverheiratung, die verstümmelnde Beschneidung weiblicher 
Genitalien oder Verbrechen unter dem Deckmantel des Ehren-
schutzes. 

Seit der Jahrtausendwende haben sich die einschlägigen politi-
schen Bemühungen auf internationaler wie auf europäischer Ebene 
intensiviert. Auch medial ist das Thema ins Rampenlicht gerückt. 
Dass die Diskussionen damals mit einer gewissen Plötzlichkeit auf-
gebrochen sind, lässt sich durch die Verstrickungen des Themas mit 
zeitgleich geführten Debatten über die „Krise des Multikulturalis-
mus“, über „Parallelgesellschaften“ und „verfehlte Integrationspoli-
tik“ erklären.11 Auch in Österreich wurde die Problematik von 
„harmful traditional practices“ vorrangig „bestimmten Kulturen“ 
zugeordnet, die durch „globale Migration“ nach Europa gelangt sei-
en.12 So wurde Mitte der 2000er-Jahre der „Kampf gegen die Gewalt 
an Frauen aus ethnisch und religiös minorisierten Kontexten“ zu ei-
nem zentralen Fokus der österreichischen Frauenpolitik.13 Damit 
sind die von staatlichen Institutionen ausgehenden Politiken ange-
sprochen, die auf frauenspezifische oder Frauen besonders betref-

10	 Sauer, Birgit/Strasser, Sabine (Hg.), Zwangsfreiheiten. Multikulturalität 
und Feminismus, Wien 2008; Strasser, Sabine/Holzleithner, Elisabeth 
(Hg.), Multikulturalismus queer gelesen. Autonomie, kulturelle Diversität 
und gleichgeschlechtliche Ehe, Frankfurt am Main 2010.

11	 Birgit Sauer, Gewalt, Geschlecht, Kultur. Fallstricke aktueller Debatten 
um „traditionsbedingte“ Gewalt, in: Birgit Sauer/Sabine Strasser (Hg.), 
Zwangsfreiheiten. Multikulturalität und Feminismus, Wien 2008, S. 50.

12	 Bundesministerium für Gesundheit und Frauen (Hg.), Maßnahmen gegen 
traditionsbedingte Gewalt gegen Frauen in Österreich, Wien 2005, S. 4. 

13	 Strasser, Sabine/Holzleithner, Elisabeth, Einleitung: Multikulturalismus 
queer gelesen, in: Strasser/Holzleithner, Multikulturalismus, S. 7.
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fende Problemlagen und Maßnahmen abzielen.14 Staatliche Verbote, 
etwa in Schulen das Kopftuch zu tragen, sollten nicht nur, wie im 
Fall Frankreichs, das Prinzip des Laizismus realisieren, sondern 
auch junge Mädchen davor bewahren, von ihrem Umfeld zum Kopf-
tuchtragen gezwungen zu werden.15 Weitere Initiativen betrafen die 
Kriminalisierung von Zwangsverheiratung sowie der Verstümme-
lung von Genitalien.16

Aus der Perspektive der davon Betroffenen und der in diesen Fel-
dern tätigen Aktivist*innen handelt es sich bei solchen Initiativen 
bisweilen um einen zweifelhaften Segen. Einerseits ist es unzulässig, 
die Augen vor Zwängen zu verschließen, welche Frauen in ihrer Frei-
heit beeinträchtigen, ihre Gesundheit schädigen oder sie in anderer 
Weise benachteiligen. Das bedeutet, dass die Politik aufgerufen ist, 
ihren Beitrag zu leisten. Andererseits spielt es, wie gesagt, eine große 
Rolle, wie die einschlägigen Debatten geführt, welche Lösungsvor-
schläge eingebracht und dann auch realisiert werden, wenn man be-
urteilen will, wem die Thematisierung von traditionsbasierter Ge-
walt gegen und Benachteiligung von Frauen tatsächlich nützt. Wer-
den die Auseinandersetzungen so geführt, dass einzelne, bisweilen 
große Gruppen pauschal abqualifiziert, als frauenfeindlich und inte-
grationsunwillig ins Eck gestellt werden, dann kann man annehmen, 
dass auch die Frauen, die doch eigentlich von solchen Aktivitäten 
profitieren sollten, davon negativ betroffen sind. Und gerade die 
Kopftuchdebatte leidet stark darunter, dass manche besonders streit-
bare Feministinnen – im Einklang mit großen Teilen der öffentli-
chen Meinung – vorgeben, besser zu wissen, was das Tragen eines 
Kopftuchs bedeutet, als dessen Trägerinnen selbst. Entsprechend 
können viele Feministinnen mit dem apodiktischen Radikalismus 

14	 Siehe dazu Mesner, Maria, „Frauenpolitik“: Zur Entstehung und Ausge-
staltung eines Politikfeldes, in: Blaustrumpf ahoi! (Hg.), „Sie meinen es 
politisch!“ 100 Jahre Frauenwahlrecht in Österreich: Geschlechterdemo-
kratie als gesellschaftspolitische Herausforderung, Wien 2019, S. 233–245.

15	 Badinter, Elisabeth, Der verschleierte Verstand. In: Alice Schwarzer (Hg.), 
Die Gotteskrieger und die falsche Toleranz, Köln 2002: S. 143–144.

16	 Siehe dazu Holzleithner, Elisabeth/Rössl, Ines, Ein trojanisches Pferd? 
Zur Instrumentalisierung von Frauenpolitik in der Integrationsdebatte, 
in: Blaustrumpf ahoi! (Hg.), „Sie meinen es politisch!“ 100 Jahre Frauen-
wahlrecht in Österreich: Geschlechterdemokratie als gesellschaftspoliti-
sche Herausforderung, Wien 2019, S. 361–379.
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Schwarzers überhaupt nichts anfangen, weil damit die gelebten Er-
fahrungen betroffener Frauen überspielt werden – etwa jene Diskri-
minierungen, die sie aufgrund des Kopftuchtragens erleiden.

Zur Situation in Österreich: Religiöse Bedeckungen in den 
Fängen von Politik und Recht
Österreich kann auf eine lange Tradition des entspannten Umgangs 
mit religiöser Vielfalt verweisen, insbesondere auch mit Blick auf 
den Islam, der schon seit über hundert Jahren eine anerkannte Glau-
bensgemeinschaft ist.17 Dies galt auch hinsichtlich der religiös moti-
vierten Praxis des Kopftuchtragens. Einzelne Vorstöße, wie jener 
der damaligen ÖVP-Innenministerin Liese Prokop im Jahr 2005, im 
Bereich der Schule Restriktionen durchzusetzen, wurden nach Ge-
sprächen mit Repräsentant*innen der Islamischen Glaubensge-
meinschaft regelmäßig zurückgezogen.18 Nur die rechtspopulisti-
sche FPÖ setzte über viele Jahre hinweg immer wieder ressenti-
mentgeladene Akzente, zumal in Zeiten von Wahlkämpfen. So 
wurde bereits im Jahr 2005 plakatiert: „Freie Frauen statt Kopftuch-
zwang“. 2010 hieß es ganz ähnlich: „Wir schützen freie Frauen. Die 
SPÖ den Kopftuchzwang.“19 

Im Jahr 2014 rückte dann das „Burkaverbot“ in den Mittelpunkt 
des Interesses auch der österreichischen Politik. Unmittelbarer An-
lass war ein Judikat des Europäischen Gerichtshofs für Menschen-
rechte (EGMR), welches dem französischen Verbot der Vollver-
schleierung menschenrechtliche Unbedenklichkeit bescheinigte.20 
Dies tat er allerdings nicht, um Frauen vor Unterdrückung zu schüt-
zen (dieses Argument lehnte der EGMR ganz explizit ab21), sondern 

17	 Das erste Islamgesetz war aus 1912 (Reichsgesetzblatt 1912/159); es wurde 
im Jahr 2015 vom Islamgesetz (BGBl. I 2015/39) abgelöst.

18	 Siehe dazu Holzleithner, Elisabeth, Die Situation von Muslimen, insbe-
sondere von muslimischen Frauen in Österreich, in: Rudolf Müller (Hg.), 
Diskriminierung in der Schweiz und in Österreich, Wien 2015, S. 93.

19	 Siehe dazu die treffende, am 7.10.2010 im Standard veröffentlichte Glos-
se von Beate Hausbichler, https://derstandard.at/1282979021446/Wahl-
kampf-Zitrone-Die-Freiheit-die-sie-meinen (30.11.2020).

20	 EGMR (GK) 1.7.2014, 43835/11, S.A.S./Frankreich.
21	 Ebd., Rz. 119; auch eine Berufung auf die Menschenwürde sah der EGMR 

nicht als zielführend an, Rz. 120.
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aus einem einzigen Grund: um das Recht darauf zu wahren, „in ei-
nem sozialen Raum zu leben, der das Zusammenleben erleichtert“.22 
Die Vollverschleierung würde eine Barriere errichten, welche als 
Einschränkung dieses Rechts angesehen werden könne. Als Reakti-
on auf dieses Urteil stellte die FPÖ-Abgeordnete Dagmar Belako-
witsch-Jenewein eine Anfrage an den damaligen Außen- und Integ-
rationsminister Sebastian Kurz: „Welche Initiativen werden Sie an-
lässlich der positiven Entscheidung des EGMR zum Burkaverbot auf 
europäischer Ebene als logische Weiterführung der bisherigen Anti-
diskriminierungspolitik der Europäischen Union in Aussicht neh-
men?“23 Kurz antwortete trocken, er halte „künstliche Debatten“ wie 
jene über das Burkaverbot für entbehrlich. In Österreich würde sich 
nur eine ganz geringe Zahl von Frauen vollverschleiert bewegen, 
und in der Mehrzahl seien das Touristinnen, „meistens aus Saudi-
Arabien, die in Zell am See und am Kohlmarkt sehr, sehr viel Geld 
in Österreich ausgeben“.24 

In den Folgejahren ist die Bekleidung betreffende Symbolpolitik 
dann aber doch in der Regierung angekommen. Es begann mit ein-
zelnen Stellungnahmen von ÖVP-Politiker*innen im Jahr 201625 
und fand einen ersten Höhepunkt in dem bereits erwähnten Ar-
beitsprogramm der rot-schwarzen Bundesregierung, mit welchem 
diese im Frühjahr 2017 Fahrt aufnehmen wollte. Dieses Arbeitspro-
gramm enthielt kein eigenes Kapitel zur Gleichstellung der Ge-
schlechter, aber einen überproportional ausführlichen Abschnitt zu 
Integration und Sicherheit, und darin waren auch Maßnahmen zu 

22	 Ebd., Rz. 122.
23	 https://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXV/M/M_00041/index.

shtml (21.5.2018). Es gab noch eine zweite Anfrage einer FPÖ-Abgeord-
neten, nämlich jene von Carmen Gartelgruber, an Bundesminister Josef 
Ostermayer: „Wann ist mit einer Regierungsvorlage, die ein Burkaver-
bot zum Inhalt hat, zu rechnen, zumal der Europäische Gerichtshof für 
Menschenrechte ein solches Verbot für menschenrechtskonform erachtet 
hat?“, https://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXV/M/M_00025/in-
dex.shtml (21.5.2018).

24	 h t t p s : // w w w. p a r l a m e n t . g v. a t / PA K T/ V H G / X X V/ N R S I T Z /
NRSITZ_00037/SEITE_0030.html (21.5.2018).

25	 Siehe z. B. Mikl-Leitner für Burka-Verbot: „Symbol der Unterdrückung“, 
in: Kurier, 20.8.2016, https://kurier.at/politik/ausland/mikl-leitner-fuer-
burka-verbot-symbol-der-unterdrueckung/216.555.837 (30.11. 2020).
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finden, welche Frauen betrafen: das damals noch so genannte „Voll-
verschleierungsverbot“, das Verbot des Tragens religiöser Symbole 
durch Staatsorgane wie Richter*innen und Staatsanwält*innen, bei 
dem es primär um die Frage ging, ob muslimische Frauen derartige 
Ämter mit Kopftuch ausüben können,26 sowie, aus der Reihe tan-
zend, aber ebenfalls im Kapitel über Integration versteckt, die Ge-
schlechterquote für Aufsichtsräte.27 Im Rechtssetzungsprozess mu-
tierte das geplante Verbot der Vollverschleierung zum religiös be-
müht neutralen Anti-Gesichtsverhüllungsgesetz (AGesVG).28 Alles 
wurde getan, um nicht den Anschein religiöser Diskriminierung 
aufkommen zu lassen – jedenfalls in den Gesetzesmaterialien29 und 
in der Art und Weise, wie das Gesetz formuliert wurde. Der Blick 
auf die parlamentarischen Debatten offenbart dann aber doch ganz 
deutlich, woher der (politische) Wind wehte.30 Einhellig ist hier – 
von Seiten aller Parteien – die Rede von einem Gesetz, welches „die 
komplette Körperverhüllung“ als das „Signal des politischen Isla-
mismus“ untersagt.31 Und eine Grafik des Innenministeriums 
spricht eine ganz deutliche Bildersprache:

26	 Siehe dazu Holzleithner, Elisabeth, Mühen der Ebene: Rechtsfragen der 
Gleichstellung am Beispiel des Programms „Für Österreich“, in: Bargetz, 
Brigitte/Kreisky, Eva/Ludwig, Gundula (Hg.), Dauerkämpfe. Feministi-
sche Zeitdiagnosen und Strategien, Frankfurt am Main/New York 2017, S. 
60–63.

27	 Siehe dazu auch Hajek, Katharina/Sauer, Birgit, Machen Frauen Frauen-
politik? Das Anti-Gesichtsverhüllungsgesetz und die Quote für Aufsichts-
räte, in: Blaustrumpf ahoi! (Hg.), „Sie meinen es politisch!“ 100 Jahre 
Frauenwahlrecht in Österreich: Geschlechterdemokratie als gesellschafts-
politische Herausforderung, Wien 2019, S. 317–328.

28	 BGBl. I 2017/68.
29	 ErläutRV. 1586 BlgNR. 25. GP, 11f.
30	 Zur Kritik siehe Alvarado-Dupuy, Flora, Anti-Gesichtsverhüllungsgesetz: 

Zwang zur Entschleierung, in: juridikum 2 (2017), 152–156. Siehe dazu 
nun auch die Dissertation von Hell, Adrian, Österreich enthüllt – Ein 
Streifzug durch Österreichs Verbote der Verhüllung des Gesichts und des 
Hauptes, Wien 2020.

31	 Josef Cap (SPÖ), Sten.Prot. NR, 25. GP, 179. Sitzg., 16.5.2017, 194 (unter 
Berufung auf Alice Schwarzer und Iris Radisch).
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Bildnachweis: https://www.help.gv.at/Portal.Node/hlpd/public/content/12/
Seite.120251.html

Auf die im Gesetz verankerten Ausnahmebestimmungen, welche 
die Behörden schon vor einige Herausforderung gestellt haben, 
kann hier nicht im Detail eingegangen werden, auch nicht auf die 
Umsetzung des Gesetzes, die Medienberichten zufolge bislang voll-
verschleierte Frauen kaum betroffen hat.32 Nur ein Punkt sei hervor-

32	 Siehe dazu ausführlich Holzleithner, Elisabeth, Zum Verbot der Gesichts-
verhüllung in Österreich – eine rechtliche Farce, in: femina politica. Zeit-
schrift für feministische Politikwissenschaft 27/1 (2018), S. 29–32. Siehe 
auch die Weigerung von Innenminister Kickl, eine parlamentarische 
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gehoben: Ebenso bemerkenswert wie vorhersehbar ist jene Aus-
nahme, die Gesichtsverhüllungen im Rahmen von „traditionellen 
Veranstaltungen“ betrifft. Sie kann als Pars pro Toto für das gesamte 
derzeitige Vorgehen gesehen werden: Es sind die Traditionen der 
„Anderen“, die stören und denen Gewalt zugeschrieben wird: So 
heißt es ja auch in dem bereits zitierten EGMR-Urteil, die Barriere, 
welche ein verhülltes Gesicht gegen öffentliche Kommunikation 
aufrichte, sei eine Verletzung der Rechte anderer, die der vollver-
schleierten Frau begegnen. Der traditionelle Krampus- oder Perch-
tenlauf ist demgegenüber vom Verhüllungsverbot wie selbstver-
ständlich ausgenommen,33 auch wenn arglosen Zuschauer*innen 
dort tatsächlich Gefahr droht, zum Opfer von brutaler Gewalt durch 
geschwungene Lederpeitschen oder Reisigruten (das „Werkzeug des 
Teufels“34) zu werden. Nur wird diese eben von österreichischen 
Männern in traditioneller Perchtenmontur ausgeübt.35 Daran solle 
auch nicht gerüttelt werden, wie der ÖVP-Abgeordnete August Wö-
ginger in der Debatte um das AGesVG festhält: „Es muss schon noch 
so sein, dass wir unsere Kultur und unsere Traditionen fortsetzen 
können.“36 

Im Kontext des Schutzes eigener Tradition und Kultur steht auch 
die letzte hier zu thematisierende Maßnahme: Im Frühjahr 2018 
wird erstmals ernsthaft ein Kopftuchverbot in Kindergärten und 
Volksschulen angedacht. Solche Verbote werden gern mit einem 

Anfrage zum Thema zu beantworten: Seit dem Inkrafttreten des Geset-
zes habe es – mit Stand Ende Jänner 2018 – zwei Festnahmen gegeben; es 
gebe aber keine Statistiken, eine Erhebung der Daten sei zu aufwendig und 
„würde einen unvertretbaren hohen Verwaltungsaufwand verursachen“; 
http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXVI/AB/AB_00024/imfna-
me_678661.pdf (23.5.2018).

33	 ErläutRV. 1586 BlgNR. 25. GP, 11.
34	 http://www.krampusshop.at/werkzeug-des-teufels (30.11.2020).
35	 Siehe etwa Maria von Usslar, Krampuslauf in Tamsweg: Einmal zu-

hauen dürfen, in: Der Standard, 5.12.2014, https://derstandard.
at/2000008966642/Engelsbub-im-Teufelspelz-Einmal-zuhauen-duerfen 
(30.11.2020).

36	 August Wöginger (ÖVP), Sten.Prot. NR, 25. GP, 179. Sitzg., 16.5.2017, 
S. 199. 
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„umfassenden Kinder- und Frauenschutz“37 begründet. Es ist kein 
Zufall, dass Frauen und Kinder hier in einem Atemzug genannt 
werden. Und so greifen der Schutz der eigenen Kultur und jener vor 
Diskriminierung ineinander, wenn es auf der Homepage der ÖVP 
hieß: „Wir schützen Kinder, indem wir Symbole und Kleidungsstü-
cke verbieten, die unserer Gesellschafts- und Werteordnung wider-
sprechen – auch vor Diskriminierung.“38 Wer vor welcher Diskrimi-
nierung geschützt werden soll, bleibt im Dunklen. Das „Verbot des 
Kopftuchs für kleine Mädchen“ soll jedenfalls dazu beitragen, „dass 
alle Mädchen in Österreich die gleichen Entwicklungschancen ha-
ben“.39 

Gleichzeitig aber wird – selbst von den handelnden Personen – 
immer wieder zugegeben, dass es sich bei diesen Verboten vor allem 
um symbolische Politik handelt. So will Bildungsminister Heinz 
Faßmann zwar erheben lassen, „wie viele kleine Mädchen tatsäch-
lich ein Kopftuch tragen. Sollte dabei herauskommen, dass es nur 
ganz wenige sind, ändere das aber nichts am Entschluss, das Gesetz 
auf den Weg zu bringen, sagt der Minister. Das Verbot sei schließ-
lich vor allem eine ‚symbolische Handlung‘.“40 Das Signal, das von 
dieser Maßnahme ausgehen soll, ist: Österreich ist ein „säkularer 
Staat“.41 Damit erlangt das Wort vom „säkularen Staat“ in Öster-
reich aber eine ganz neue Bedeutung. In seiner etablierten Bedeu-
tung steht das Kopftuchtragen nicht im Widerspruch zu dieser De-
finition, ganz im Gegenteil: Es gilt als Bestandteil einer „hereinneh-
menden Neutralität“,42 dass Orte wie die Schule die religiös-kultu-

37	 So die Begründung eines Beschlussantrags des Rathausklubs der Wiener 
Freiheitlichen Gemeinderäte und Landtagsabgeordneten vom 25.06.2017, 
in dem ein Kopftuchverbot für Schülerinnen gefordert wird.

38	 https://www.oevp.at/Kopftuchverbot (22.5.2018) – Link im November 
2020 nicht mehr verfügbar.

39	 Bundeskanzler Sebastian Kurz, zit. auf https://www.oevp.at/Kopftuchver-
bot (22.5.2018).

40	 Kopftuchverbot kommt durch „Kinderschutzgesetz“, in: Der Standard, 
4.4.2018, https://derstandard.at/2000077291163/Ministerrat-beraet-Kopf-
tuchverbot-in-Kindergarten-und-Volksschule (30.11.2020).

41	 „Kinderschutzgesetz“ in Auftrag gegeben, in: orf.at, 4.4.2018, https://
newsv2.orf.at/stories/2432832/2432833 (30.11.2020)

42	 Dazu im Kontext der Debatte über die Möglichkeit für Richterinnen, 
Kopftuch zu tragen, Sophie Müller, Das Tragen religiöser Bekleidungsstü-
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relle Vielfalt der Gesellschaft widerspiegeln. Wenn das Kopftuch 
nun tatsächlich zu einem Kleidungsstück mutiert ist, das „unserer 
Gesellschafts- und Werteordnung“ widersprechen soll, so wird der 
Prozess des stigmatisierenden Ausschlusses jener muslimischen 
Frauen, die Kopftuch tragen, in nachgerade atemberaubender Weise 
vorangetrieben.

Die Gesetzgebung hat klare Signale gegeben: § 43a Schulunter-
richtsgesetz verbietet es Volksschülerinnen, „weltanschaulich oder 
religiös geprägte Bekleidung zu tragen, mit der eine Verhüllung des 
Hauptes verbunden ist.“ Ob dieses Verbot auch verfassungskonform 
ist, wird im November 2020 vom Verfassungsgerichtshof geprüft. 
Auf dem Prüfstand steht insbesondere, ob diese Vorschrift, „die 
letztlich auf das islamische Kopftuch (Hidschab) ziele, einen unver-
hältnismäßigen Eingriff in das Recht auf Religionsfreiheit bzw. auf 
religiöse Kindererziehung“43 darstellt. Die Beschwerdeführer*in-
nen, zwei Kinder und deren Eltern, gehören der sunnitischen bzw. 
schiitischen Rechtsschule des Islam an und erachten das Tragen ei-
nes Kopftuchs als Teil ihrer muslimischen Glaubenspraxis. Als ver-
letzt sehen sie außerdem den Gleichheitsgrundsatz, „weil andere re-
ligiös geprägte Bekleidung wie die jüdische Kippa oder die Patka der 
Sikhs von diesem Verbot nicht erfasst sei.“44

Egal, wie dieser Fall ausgeht: Es ist nicht damit zu rechnen, dass 
sich damit die Konflikte über religiös motivierte Bekleidung erübri-
gen. Die einschlägigen Debatten sollten aber jedenfalls nicht über 
die Köpfe der Betroffenen hinweg geführt werden – ihre vielfältigen 
Stimmen verdienen es, gehört zu werden. Was die Sinnhaftigkeit 
von Kopftuchverboten anbelangt, so seien folgende Fragen erlaubt: 
Wen schützen Kopftuchverbote wovor? Was sollen sie erreichen? Be-
hindern sie nicht vielmehr Kopftuch tragende Frauen bei jener 
Emanzipation, die man durch das Verbot angeblich befördern 
möchte? Vor diesem Hintergrund ist statt Verboten vielmehr ein ef-
fizientes Antidiskriminierungsrecht gefragt, das Benachteiligungen 
auf Grund des Kopftuchtragens als Fälle intersektionaler Diskrimi-

cke und Symbole durch Richter/innen – ein Widerspruch?, in: Österrei-
chische Richterzeitung 11 (2016), S. 236–242, hier S. 238.

43	 https://www.vfgh.gv.at/medien/Dezember_Session_Vorschau.php 
(30.11.2020).

44	 VfGH, G 4/2020. 
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nierung u.a. auf Grund des Geschlechts und der Religion wahr-
nimmt.45 Mit Blick auf muslimische Mädchen scheint es wichtig zu 
vermitteln, dass es sich beim Kopftuchtragen um ein religiöses Ge-
bot handelt und dass ihre Möglichkeiten, sich zu kleiden, in einer 
säkularen und pluralistischen Gesellschaft nicht darauf beschränkt 
sind. Es ist Aufgabe u.a. der Schulen, dies deutlich zu machen und 
damit vielfältige Möglichkeiten zu befördern, sich zu entfalten.46 Es 
wäre jedenfalls ein Fehler zu glauben, dass es an einem Stück Stoff 
liegt, das Haare und Hals verbirgt, ob jemand ein autonomes Leben 
verbringen kann oder nicht.

45	 Siehe dazu Holzleithner, Elisabeth, Intersektionale (mehrdimensiona-
le) Diskriminierung, in: Mangold, Anna Katharina/Payandeh, Mehrdad 
(Hg.) Handbuch Antidiskriminierungsrecht, Baden Baden 2021 (im Er-
scheinen).

46	 Siehe dazu etwa Erkurt, Melisa, Generation Haram. Warum Schule lernen 
muss, allen eine Stimme zu geben, Wien, 2. Auflage 2020, insb. Kapitel 
„Muslimische Mädchen. Die Debatte auf ihrem Kopf“, S. 101–114.
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Birgit Michlmayr

Rassismuskritische Geschichtsvermittlung in 
Wiener Regelschulen.
Strukturelle Voraussetzungen und aktuelle Strategien

Wie kann in einer von Migration geprägten Stadt wie Wien, inner-
halb der weiß1 dominierten, rassistisch strukturierten und sozial 
selektiven Institution Schule, ein (selbst-)kritisches Umfeld geschaf-
fen werden, ein möglichst geschützter Raum, der ein positives Lern-
umfeld und produktive Lernprozesse für alle Schüler*innen ermög-
licht? Welches Wissen über rassismuskritische Theorien, geschicht-
liche Inhalte und praktische Unterrichtsmethoden braucht es, um 
den Fähigkeiten und Lebensrealitäten aller Schüler*innen möglichst 
gerecht zu werden?

1. Gesellschaftliche Strukturen, Schule und 
Lehramtsausbildung
Die heutige österreichische Gesellschaft ist eine Migrationsgesell-
schaft2, von dieser sind auch die Schulen geprägt. In Wien sprechen 
derzeit laut Umfragen der Statistik Austria ca. 59 Prozent der 
Schüler*innen an Volksschulen, ca. 75 Prozent an Neuen Mittel-
schulen und knappe 40 Prozent an den Allgemein bildenden Hö-
heren Schulen (sowohl in der Unter- als auch in der Oberstufe) 

1	 Die Kursivsetzung von weiß soll betonen, dass seine inhaltliche Bedeu-
tung gesellschaftlich konstruiert ist. Die Großschreibung von Schwarz 
verweist ebenfalls auf die Konstruiertheit von Hautfarben, soll aber auch 
„den Widerstand unterdrückter Positionen zum Ausdruck“ bringen. Vgl. 
Unterweger, Claudia (2016): Talking Back. Strategien Schwarzer österrei-
chischer Geschichtsschreibung. Wien: zaglossus, 21. 

2	 Ich verwende den von Paul Mecheril geprägten Begriff mit der Absicht, 
den Fokus auf die Normalität von Migrationserfahrungen innerhalb einer 
Gesellschaft zu legen und dualistische Gegenkonzepte zu vermeiden, mit 
dem Wissen, dass das „Signalwort Migration“ dennoch dazu tendiert, Ot-
hering-Prozesse zu befördern.
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eine „nicht-deutsche Umgangssprache“.3 Diese Zahlen sagen we-
der etwas über die Qualität der Deutschkenntnisse dieser Schü-
ler*innen aus (oder über deren Einsatz im Alltag) noch über mög-
liche weitere Umgangssprachen einzelner.4 Dennoch werden diese 
Zahlen mindestens einmal jährlich nach Bekanntgabe der aktuel-
len Statistik von Medien und Politik zum überwiegenden Teil ne-
gativ problematisiert. 

Darauf basierend lässt sich jedenfalls annehmen, dass in Wiener 
Schulen die mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen pro Klasse 
tendenziell in der Mehrzahl sind. Eine ähnlich große Anzahl dürfte 
sich für Schüler*innen ergeben, denen ein Migrationshintergrund 
zugeschrieben wird. Nicht in dieser Statistik sind beispielsweise 
Schüler*innen enthalten, die trotz deutscher Einsprachigkeit von 
Rassisierung und struktureller rassistischer Diskriminierung be-
troffen sind, etwa aufgrund von körperlichen Merkmalen wie Haut-
farbe5. 

Mit sehr wenigen Ausnahmen sind wiederum die Lehrkräfte an 
Wiens Schulen weiße (mehrheitlich weibliche6) Personen ohne Mig-

3	 Zahlen der Statistik Austria für das Schuljahr 2018/2019, online unter: 
https://www.statistik.at/wcm/idc/idcplg?IdcService=GET_PDF_FI-
LE&RevisionSelectionMethod=LatestReleased&dDocName=029650 
[05.10.2020]

4	 Zumindest in einer Fußnote wird darauf auch in der Datenauswertung 
hingewiesen: „Datenbasis bildet jeweils nur die erste Angabe beim Merk-
mal „im Alltag gebrauchte Sprache(n)“ der Schülerinnen und Schüler [...], 
unabhängig davon, ob bei der/den weiteren im Alltag gebrauchten Spra-
che(n) auch Deutsch angegeben wurde.“

5	 Dass Hautfarben eine Konstruktion sind, die eng mit der Geschichte des 
Rassismus verwoben ist, bringt Susan Arndt folgendermaßen auf den 
Punkt: „Wir sehen ‚Hautfarben‘, weil der Rassismus dieses Sehen erfun-
den und in Wissen verwandelt hat.“ (Arndt, Susan (2017): Rassismus. Eine 
viel zu lange Geschichte. In: Karim Fereidooni und Meral El (Hg.): Rassis-
muskritik und Widerstandsformen. Wiesbaden: Springer, S. 29–45: 33). 

6	 Weibliche Lehrkräfte sind in allen Schulen in der Überzahl. Ihr Anteil 
sinkt aber tendenziell mit zunehmendem Alter der Schüler*innen sowie 
mit einer höheren Bewertung der vermittelten Inhalte. Vgl. Zahlen der 
Statistik Austria, online unter: https://www.statistik.at/web_de/statisti-
ken/menschen_und_gesellschaft/bildung/schulen/lehrpersonen/080176.
html [12.10.2020]
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rationshintergrund.7 In vielen Schulen sind die Lehrer*innen also ei-
gentlich nicht mehrheitszugehörig, sehr wohl sind sie aber Teil der 
von Birgit Rommelspacher geprägten Vorstellung von Dominanz-
kultur bzw. majorisiert.8 Lehrende sollten dementsprechend immer 
die Reflexion eigener Privilegien und die eigene Machtposition im 
Blick behalten, insbesondere auch im Sprechen über die Lernenden, 
von denen eine wachsende Anzahl in Diskursen über Migration und 
race zu Anderen gemacht wird und viele gesellschaftlich in und au-
ßerhalb des Schulsystems benachteiligt werden.9 Die rassismuskriti-
sche Erziehungswissenschaftlerin Astrid Messerschmidt formuliert 
eine Forderung an Lehrende innerhalb der bestehenden Strukturen 
folgendermaßen:

Kritik bedeutet in der Konsequenz der Anerkennung eigener Integration in be-
stehende Machtverhältnisse wesentlich Selbstkritik und diese ist auch von den 
Bildungsarbeiter_innen in universitären, schulischen und außerschulischen 
Feldern zu erwarten. Rassismuskritik mit dieser Perspektive zu vermitteln, 
verlangt von den Lehrenden, offenzulegen, wie sie selbst in hegemoniale 
rassistische Verhältnisse integriert sind und die Kategorie der Migration als 
Bildungsproblem verwerten.10

7	 Während über die Diversität der Schüler*innen (wenn auch meist negativ) 
regelmäßig berichtet wird, werden Zahlen über die Zusammensetzung des 
Lehrpersonals von keiner Institution regelmäßig erfasst. 

8	 Kurz gefasst meint der Begriff, „dass kulturelle Differenz bzw. der vielbe-
schworene, normativ gesetzte kulturelle Pluralismus immer im Hinblick 
auf latente oder gar gesetzlich institutionalisierte Ungleichheitsstruktu-
ren hinterfragt werden muss.“ Vgl. Staub-Bernasconi, Silvia (2015): Das 
Werk von Birgit Rommelspacher. In:  Attia, Iman / Köbsell, Swantje / 
Prasad, Nivedita  (Hg.): Dominanzkultur reloaded. Neue Texte zu gesell-
schaftlichen Machtverhältnissen und ihren Wechselwirkungen. Bielefeld: 
transcript Verlag, S. 13–18: 17.

9	 Diese konsequente Schieflage innerhalb des österreichischen Schulsys-
tems hat durch die Veröffentlichung von Melisa Erkurts Bestseller Gene-
ration Haram: Warum Schule lernen muss, allen eine Stimme zu geben im 
Sommer 2020 erhöhte mediale Aufmerksamkeit bekommen.

10	 Messerschmidt, Astrid (2016): Involviert in Machtverhältnisse. Rassis-
muskritische Professionalisierungen für die Pädagogik in der Migrations-
gesellschaft. In: Aysun Doğmuş, Yasemin Karakaşoğlu und Paul Mecheril 
(Hg.): Pädagogisches Können in der Migrationsgesellschaft. Wiesbaden: 
Springer, S. 59–70: 68.
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Konkret fordert Messerschmidt die „Offenlegung der Ortsbedin-
gungen“: „Wer spricht, lehrt, unterrichtet aus welchen sozialen Posi-
tionierungen heraus und wie wirkt sich das auf den Lernenden 
aus?“11

1.1 Bildung und race
Die aktuelle österreichische Gesellschaft und mit ihr mediale und 
politische Diskurse und Institutionen – insbesondere die staatlichen 
Schulen – sind postnationalsozialistisch geprägt. Eigen ist ihr unter 
anderem ein Nicht-Sprechen über Rassismus, das sich auch auf die 
Lehre an den Hochschulen auswirkt.12 Auch Bildung ist ein Kon-
zept, das in seiner geschichtlichen Prägung von Theoretikern der 
Aufklärung mit rassistisch-kolonialistischen Legitimationsstrate-
gien verknüpft ist und tendenziell die Bildung der bereits privile-
gierten meint, wie Anke Wischmann in ihrem Artikel über (race 
und) Bildungskonzepte von Kant, Hegel und Humboldt zeigt: „(T)
he individual processes of Bildung in terms of identity formation as 
well as knowledge acquisition of socially marginalised people are 
not recognised as processes of Bildung“.13 Stattdessen würden in ers-
ter Linie die Defizite von marginalisierten und/oder rassisierten 
Menschen im Fokus stehen. 

Bildung ist dabei Lösung und Problem zugleich: Sie könnte die 
Position von Deprivilegierten verbessern, wenn diese nicht für Bil-
dung angeblich (etwa aufgrund der klimatischen Bedingungen, in 
denen sie aufwachsen) schlechter geeignet wären. Oder anders for-
muliert: „the idea of Bildung reproduces a ‚white supremacy‘ by pri-
vileging ‚white‘ people and discriminating those who are prescribed 
as ‚non-white‘“14 

11	 Messerschmidt 2016: 62.
12	 Astrid Messerschmidt beschreibt diesbezüglich zwei postnationalsozialis-

tische Praktiken: „die Verlagerung in eine abgeschlossene Vergangenheit 
und die Wahrnehmung von Rassismus als etwas Randständigem, das von 
Extremisten praktiziert wird“ (Messerschmidt 2016: 64).

13	 Wischmann, Anke (2018): The absence of ‘race’ in German discourses on 
Bildung. Rethinking Bildung with critical race theory, in: Race Ethnicity 
and Education 21 (4), S. 471–485: 474. 

14	 Wischmann 2018: 476.
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Lehrende werden nicht zu (Selbst-)Kritik, sondern zu (Selbst-)Re-
flexion erzogen, ihre Professionalisierung soll sie dazu befähigen, 
ihre Klassen „unter Kontrolle“ zu haben.15 Die erwartete Souveräni-
tät und Selbstsicherheit von Lehrenden kann aber Selbst-Reflexion 
verhindern: „Reflection binds Bildung to the (‚white‘, European, 
middleclass or bourgeois) individual of the Enlightenment because 
it involves the individual reflecting on itself from what is perceived 
as a rational and therefore neutral position.“16

1.2. Kompetenzorientierung, interkultureller Ansatz und 
Rassismuskritik
Reformpädagogische Ansätze, die dazu geführt haben, dass sich die 
Lehrpläne im deutschsprachigen Raum weniger an der Idee orien-
tieren, dass Lernende mit Wissen gefüttert werden sollen, sondern 
kompetenzorientiert angelegt sind, nehmen zwar das unterschiedli-
che Vorwissen, unterschiedliche Lernfähigkeiten und Lernmotiva-
tionen von Individuen zur Kenntnis, gehen aber kaum auf (dahin-
terliegende) strukturelle Benachteiligungen von Schüler*innen ein. 

So finden sich in aktuell verwendeten Methodenbüchern u.a. Sät-
ze wie: „Schwachen Schülern fehlt es an Vorbildung, Struktur und 
Systematik bei der Erschließung von Texten und anderer Informa-
tionsträger. Ihre fehlende Kompetenz geht einher mit geringer Leis-
tungsmotivation.“17 Oder auch: „Leistungsschwache Schüler beherr-
schen das Lernenlernen nicht. Grund für ihr Versagen ist meist we-
niger die mangelnde Intelligenz als vielmehr der Mangel an Strate-
gie und Zeitmanagement.“18 

Obwohl diese Sätze nicht grundsätzlich falsch sind, so fehlen hier 
noch andere mögliche Gründe, warum manche Schüler*innen 
schwächer erscheinen oder sich schwächer fühlen als andere. Wenn 
etwa strukturelle Benachteiligungen mit ein Grund sind, wird es 
möglicherweise nicht reichen, Unterrichtsmethoden anzuwenden, 
die alle Schüler*innen einbinden, um diese Nachteile auszuglei-

15	 Vgl. Messerschmidt 2016: 63.
16	 Wischmann 2018: 481.
17	 Mattes, Wolfgang (2011): Methoden für den Unterricht. Kompakte Über-

sichten für Lehrende und Lernende. Paderborn: Schöningh, 33.
18	 Mattes 2011: 33.
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chen.19 Als problematisch erscheinen diese Schwächen insbesondere 
deshalb, weil sie in der Arbeitswelt (auf welche die Schule vorberei-
ten soll) nicht verwertbar sind: „[Schwache Schüler] versagen bei al-
len Aufforderungen, schulisches Wissen im Leben außerhalb der 
Schule anwenden zu können. Deshalb fallen sie bei Einstellungstests 
durch und gelten als nicht ausbildungsfähig.“20

Der zunehmenden Diversität von Schüler*innen in der Migrati-
onsgesellschaft wird mit interkultureller Kompetenzbildung begeg-
net, welche in sich selbst Othering-Prozesse und eine kulturalisie-
rende Wahrnehmung von Migration begünstigen kann, die die Kri-
tik an ungleichen sozialen Positionierungen erschwert, auf welche 
rassismuskritische Ansätze fokussieren.21 

Wissen über (und Forschungen mittels) rassismuskritische(r) 
Ansätze sind mittlerweile zwar häufiger in der Hochschullehre, 
auch beim Lehramtsstudium, anzutreffen, widersprechen sich aber 
teilweise mit den pädagogischen Lehren; dominant ist der interkul-
turelle Ansatz, der davon ausgeht, dass auf Unterschiede zwischen 
Lernenden jeweils eingegangen werden soll. Er läuft dabei Gefahr, 
erst recht Differenzen statt Gemeinsamkeiten zu betonen und Kul-
turen als monolithische Blöcke zu verstehen. So werden manche 
Schüler*innen erst recht wieder zu Anderen gemacht, die spezielle 
Bedürfnisse hätten, anstatt Ungleichheit mit ungerechten Aus-
gangsbedingungen, sozialen (Macht-)Positionierungen, Sorgen und 
Nachteilen zu verknüpfen. 

Die oftmals festgestellten Defizite von Schüler*innen mit Migra-
tionshintergrund werden von Medien und Politik häufig verallge-
meinert und, so tatsächlich vorhanden, nicht bei der Wurzel ge-
packt, sondern festgeschrieben. Mehrsprachigkeit wird weitgehend 
nicht als Ressource anerkannt, sondern durch die damit verbunde-
nen (vermeintlich) mangelhaften Sprachkenntnisse der Landesspra-
che problematisiert. Dies manifestiert sich auch in Schulbüchern, 

19	 Auch mögliche persönliche Krisen von Kindern und Jugendlichen (etwa 
familiäre Konflikte, persönliche Identitätssuche, existentielle Sorgen) sind 
verblüffende Leerstellen in Forschung und Lehre. Deren potentielle Aus-
wirkung auf Konzentration, Motivation und Leistungsfähigkeit scheint 
aber evident.

20	 Mattes 2011: 33.
21	 Vgl. Messerschmidt 2016: 60.
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wenn ein Arbeitsauftrag zum Thema Migration in der 5. Klasse AHS 
Oberstufe folgendermaßen lautet: 

„Ca. 20% der Schülerinnen und Schüler sprechen eine andere Umgangssprache 
als Deutsch. Diskutiert in der Klasse die Verpflichtung zum Erlernen der deut-
schen Sprache für Migrantinnen und Migranten hinsichtlich der Vorurteile 
und möglicher Probleme.“22 

Ein weiteres Problem wird anhand dieses Beispiels deutlich: Schul-
bücher und Unterrichtsmaterialien genauso wie Lehrpläne richten 
sich oft nicht an alle Schüler*innen, sondern vor allem an jene, die 
der gesellschaftlich dominierenden Norm entsprechen. Entgegen-
setzen lässt sich dem der Versuch, multiperspektivisch und partizi-
pationsorientiert zu unterrichten.

2. Kritische und engagierte Pädagogik in der 
Unterrichtspraxis
Welche Voraussetzungen gelten nun für einen rassismuskritischen 
Unterricht? Und wie lässt er sich praktisch umsetzen? Wie können 
Lehrpersonen strukturellen Ungleichheiten und Diskriminierun-
gen im Klassenzimmer entgegenwirken und zur Selbstverwirkli-
chung aller beitragen? 

Belinda Kazeem-Kamiński hat sich zur Beantwortung dieser 
Fragen mit den pädagogischen Ansätzen der US-amerikanischen 
Kulturtheoretikerin* bell hooks beschäftigt. Ihre Antwort lautet: 
Historische, politische und soziale Gründe von Ungleichheit und 
Diskriminierung müssen kritisch hinterfragt werden. Bildung ist 
kein „neutrales, somit objektives, keiner bestimmten Gruppe die-
nendes Instrument“, Bildung ist politisch. Lehrende sollten deshalb 
im Unterricht ihre eigene Positionierung analysieren und offenle-
gen. Außerdem sollten sie auch ihre Schüler*innen dazu motivie-
ren.23 Nur so kann Bildung zur Befreiung aller Menschen beitragen 
und zur Möglichkeit, Diskriminierungen aller Art zu bekämpfen. 

22	 Scheipl, Josef / Scheucher, Alois / Ebenhoch, Ulrike (2017): Zeitbilder 5. 
Von der Antike bis zum Ende des Mittelalters. Wien: Österreichischer 
Bundesverlag Schulbuch, 79.

23	 Kazeem-Kamiński, Belinda (2016): Engaged Pedagogy. Antidiskrimina-
torisches Lehren und Lernen bei bell hooks. Wien: zaglossus, 103.
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Dazu muss die Erfahrung und Präsenz aller Lernenden aner-
kannt werden: Lernende sollten nicht mit Wissen angefüllt werden, 
sondern zu kritischem Denken erzogen werden. Ziel müsste sein, 
„das Klassenzimmer zu einem ‚participatory space‘, also einen 
Raum zu machen, in dem die Teilhabe jeder*s Einzelnen möglich“ 
wird.24 Lehrende und Lernende sollten den Klassenraum als eine 
mögliche Art der Gemeinschaft (community) anerkennen, wenn sie 
gemeinsam ein Klima schaffen wollen, in dem alle ungeachtet etwa 
von Geschlecht, sozialer Herkunft, race oder Religionszugehörigkeit 
zu Wort kommen können. Lehre und Wissensvermittlung müssten 
an die Heterogenität der Gesellschaft angepasst werden. 25

Im Zuge dessen sollten auch Zweifel und Ängste von Lehrenden 
reflektiert werden und Lehrende dazu aufgefordert werden, sich be-
wusst antisexistisch, antirassistisch und antiklassistisch zu positio-
nieren, da politische Neutralität bzw. Objektivität ohnedies nicht 
möglich seien.26 

Mit bell hooks argumentiert Kazeem-Kamiński dafür, auch ne-
gative Emotionen und Schmerz zuzulassen. Nur weil ein Ort kon-
flikt- und diskussionsfrei ist, ist es noch lange kein „sicherer Ort“, 
insbesondere für Menschen, die täglich Diskriminierungen erfah-
ren. Es wäre unerlässlich, sich mit Schmerz und möglichen Kon-
fliktsituationen auseinanderzusetzen, die durch bestehende Diffe-
renzen in heterogenen Räumen ausgelöst werden können. 

„Entgegen der Meinung, dass Schmerz etwas an sich Schlechtes ist, sieht hooks 
darin die Möglichkeit der Veränderung, des positiven Wachstums, und ver-
sucht, ihren Stundent*innen diesen Schmerz als „constructive sign of growth“ 
verständlich zu machen.“27

Erhöhte „Aufmerksamkeit und Empfindlichkeit“ fordert in diesem 
Zusammenhang Saphira Shure. In ihrem rassismuskritischen Kom-
mentar zu pädagogischen Inklusionsperspektiven betont auch sie 
die Notwendigkeit, Fragen zu Diversität und inklusiver(er) Pädago-
gik immer mit Fragen nach gesellschaftlichen Verhältnissen und 
Macht zu verknüpfen. Anstelle von (neuen) Kategorisierungen sollte 
der Fokus auf Mehrfachzugehörigkeiten gelegt werden. Ungleiche 

24	 Kazeem-Kamiński 2016: 111. 
25	 Vgl. Kazeem-Kamiński 2016: 113. 
26	 Kazeem-Kamiński 2016: 114.
27	 Kazeem-Kamiński 2016: 116.
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Positionierungen in der Gesellschaft sind vielfältig und überschnei-
den sich. Deshalb sollten Lehrpersonen größtmögliche Kenntnis 
über die „Vielfalt gesellschaftlicher Positionen und Fixierungen“ ha-
ben.28 Und sie sollten auch in der Unterrichtspraxis gegen „eindeu-
tige (Zu-)Ordnungen“ arbeiten.

„Es geht [...] nicht darum, jede ‚Sicherheit‘ (die [...] das Gefühl der Handlungs-
fähigkeit mit sich führt) aufzugeben, sondern um die Bereitschaft, diese  
‚Sicherheit‘ immer wieder zu hinterfragen, sich wieder aus ihr heraus zu be-
geben, also um ihre Brüchigkeit und Unvollkommenheit zu wissen.“29

Grundlegend wäre aber dabei eine „Aufmerksamkeit sowie Emp-
findlichkeit gegenüber Erfahrungen von Menschen“30. Diese Er-
fahrungen wären nicht nur individuell, sondern an Geschichte 
und gesellschaftliche Verhältnisse gebunden. „Empfindlichkeit 
bedeutet, den Raum für diese Stimmen zu eröffnen und die Erfah-
rungen der einzelnen Menschen nicht zu marginalisieren oder zu 
dethematisieren.“31

3. Inhalte eines rassismuskritischen Geschichtsunterrichts
Für einen engagierten Unterricht müssen Lehrende nicht nur (ras-
sismus-)kritische Theorien über Wissensvermittlung kennen, son-
dern auch (kooperative) Lernmethoden, die sich für die Erarbeitung 
von geschichtlichen und politischen Themen eignen.32

Dazu kommt Wissen über eine kritische Arbeit mit Bildern und 
Texten, über sensible Sprache sowie die nötigen Skills und das nötige 
Hintergrundwissen, um Bilder und Texte (gemeinsam mit Lernen-
den) zu dekonstruieren. Das heißt, Geschichte-Lehrende sollten sich 
umfangreiches Wissen zu Geschichte und Gegenwart von rassisti-
schen (sowie sexistischen, klassistischen, ...) Diskriminierungsver-

28	 Vgl. Shure, Saphira (2017): Was fokussieren (schul-)pädagogische „Inklu-
sionsperspektiven“ (eher nicht)? Ein rassismuskritischer Kommentar. In: 
Karim Fereidooni und Meral El (Hg.): Rassismuskritik und Widerstands-
formen. Wiesbaden: Springer, S. 643–656.

29	 Shure, Saphira 2017: 652.
30	 Shure, Saphira 2017: 653.
31	 Shure, Saphira 2017: 654.
32	 Einen guten Überblick über Unterrichtsmethoden bietet trotz bereits 

erwähnter Fehlstellen im Umgang mit heterogenen Klassen und gesell-
schaftlichen Strukturen: Mattes (2011).
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hältnissen aneignen. Auch ein kritischer Blick auf rassistische Tra-
ditionen der Geschichtsschreibung ist unerlässlich. Österreichische 
Geschichtsdarstellungen neigen beispielsweise dazu, „heimische 
Verstrickungen in Versklavung, Verdinglichung und Kolonialismus 
zu verharmlosen“, wie Claudia Unterweger und die Recherchegruppe 
zu Schwarzer österreichischer Geschichte anhand der Rezeption der 
Geschichte Angelo Solimans zeigen konnte.33

In Bezug auf Rassismus müssen dabei spezielle Formen wie der in 
den letzten Jahren massiv zunehmende antimuslimische Rassismus 
sowie – die sich ebenso immer wieder neu formierenden – Ausprä-
gungen von Antiromaismus und Antisemitismus bekannt sein. 
Auch rassistische Verhaltensformen gegen Menschen mit asiati-
schem Hintergrund nehmen nicht zuletzt seit der Verbreitung des 
Coronavirus SARS-CoV-2 oft spezielle Charakteristika an. 

Dieses Wissen sollte nicht nur einem kritischen Unterricht (und 
dem Umgang mit den Lernenden) zugrunde liegen, sondern auch 
mit den Schüler*innen geteilt werden. Denn die Tatsache, dass in 
postnationalsozialistischen Ländern nicht bzw. kaum über race ge-
sprochen wird, führt dazu, dass Schüler*innen, die selbst rassisti-
sche Diskriminierungen erleben, weniger wissen, wie sie darüber 
sprechen und dagegen ankämpfen können.34 Weißen Lernenden 
kann dieses Wissen wiederum helfen, eigenes rassistisches Verhal-
ten zu reflektieren oder besser zu verstehen, wie sie von rassistischen 
Strukturen profitieren. 

3.1. Umgang mit Schulbüchern: Inhalte, Sprache, Bilder
Im österreichischen Schulunterricht ist es üblich, mit staatlich ap-
probierten Schulbüchern zu arbeiten. Trotz des teilweise offensicht-
lichen Bemühens, darin korrekte Sprache und Darstellungen zu ver-
wenden, sind diese Bücher oft gespickt mit problematischen Texten 
und Bildern. Die Notwendigkeit, viele Inhalte in einem überschau-
baren Rahmen darzustellen, verstärkt die Tendenz zu Auslassun-
gen, Verallgemeinerungen und Verkürzungen. Auch wenn Leh-
rende versuchen, nach Möglichkeit eigene Materialien zu verwen-
den, sollte die Präsenz des Buchs im Klassenzimmer nicht ignoriert 

33	 Vgl. Unterweger 2016: 80.
34	 Wischmann 2018: 475.
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werden. Ein äußerst kritischer Umgang damit ist angeraten und in 
diesen sollten die Lernenden optimalerweise einbezogen werden. 

Dass Jugendliche teilweise bereits sehr gute Fähigkeiten haben, 
kolonialistische und rassistische Inhalte wahrzunehmen, zu benen-
nen und zu hinterfragen, zeigt ein Artikel von Elina Marmer über 
eine Diskussion deutscher Jugendlicher afrikanischer Herkunft 
über Afrika-Darstellungen in ihren Schulbüchern.35 Die „Wirk-
mächtigkeit des in Schulbüchern produzierten und tradierten ras-
sistischen Wissens“ zeigt sich schon alleine dadurch, dass die Schü-
ler*innen von rassistischen Vorfällen berichten, die diese Darstel-
lungen in der Klasse teilweise auslösten.36 

Die an der Diskussion beteiligten Schüler*innen erkannten, wie 
weiße Überlegenheit in ihren Schulbüchern dargestellt wird. Sie 
fühlten sich durch die „Gleichsetzung von Deutschsein und Weiß-
sein“ ausgegrenzt und kritisieren die verwendete rassistische Spra-
che, die Reduzierung Schwarzer Menschen auf Opfer-Rollen und 
stereotype Abbildungen (etwa von hungernden Kindern), die ohne 
Bildunterschrift als Illustration eingesetzt werden und bei Mitschü-
ler*innen beim bloßen Durchblättern mitunter rassistische Reaktio-
nen bewirkten.37

Solche Schreckensbilder vermitteln den Eindruck, dass es sich nicht um Aus-
nahmesituationen, sondern um den Alltag in „Afrika“ handelt. Hier werden 
weder Ursachen noch Umstände, weder Orte noch Namen benannt. Dieser 
Eindruck wird dadurch verstärkt, was hier nicht gezeigt wird: Die Normalität 
eines geregelten selbstgestalteten Lebens. […] Eine Darstellung, die Hilfsbedürf-
tigkeit und Abhängigkeit von (weißen) Betrachter_innen konstruiert, bleibt 
auch im Schulbuch ausschließlich Schwarzen Menschen und People of Color 
vorbehalten. Weiße Schüler_innen fühlen sich den abgebildeten, ausgeliefer-
ten afrikanischen Kindern überlegen und projizieren dieses Gefühl auf ihre 
Schwarzen Mitschüler_innen.38

35	 Marmer, Elina (2017): „Man denkt, man kann sich alles erlauben, weil sie 
Schwarz sind“ – Schüler_innen afrikanischer Herkunft über Rassismus in 
ihren Schulbüchern. In: Karim Fereidooni und Meral El (Hg.): Rassismus-
kritik und Widerstandsformen. Wiesbaden: Springer, S. 557–572.

36	 Vgl. Marmer 2017: 557.
37	 Vgl. Marmer 2017: 562–563.
38	 Vgl. Marmer 2017: 564.
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Die Jugendlichen kritisierten das „Verschweigen kolonialer Verbre-
chen und der Zusammenhänge zwischen (Neo-)Kolonialismus, 
Rassismus und heutigen Süd-Nord-Migrationsbewegungen“. Sie 
brachten deutlich zum Ausdruck, dass die Bilder gewaltvoll wirken. 
Auch eine „pseudopositive“ fotografische Darstellung lachender af-
rikanischer Frauen und Kinder fiel den Schüler*innen auf: „Da wer-
den zwar nicht direkt, also nicht direkt, Hungernde dargestellt, son-
dern sogar fröhlich, aber eben irgendwie sehr einfach. Also die wer-
den so dargestellt, als wären sie so bisschen dümmer, als alle ande-
ren [...].“39 Eine solcherart „afroromantische“ Darstellung von Afri-
kaner*innen als „dumm und fröhlich“ ist ein „seit der Kolonialzeit 
bekanntes rassistisches Stilmittel“.40

Afrika-Darstellungen in Bildungskontexten charakterisieren 
sich laut Marmer meist entweder durch a) eine Simplifizierung von 
„Afrika“ („wie ein Dorf“, absoluter Gegensatz zum Selbstbild der 
westlichen Welt), b) afro-pessimistische (Ort des Elends und der 
Unfähigkeit) oder afro-romantische (exotisierende) Darstellungen, 
c) eine Reduzierung Schwarzer Menschen auf Darstellung ihrer 
Körper (ebenso ein koloniales Erbe), d) sprachliche Konstrukte, die 
von europäischen Besetzern erfunden wurden, oder e) das Fehlen 
bestimmter Inhalte.41 Ein Blick in Geschichte-Lehrbücher der 5. 
und 6. Klasse Oberstufe an Allgemein bildenden Höheren Schulen 
des staatlich approbierten österreichischen Schulbuchs „Zeitbilder“ 
scheint diese Tendenz zu bestätigen.42

39	 Vgl. Marmer 2017: 565.
40	 Vgl. Marmer 2017: 567.
41	 Vgl. Marmer 2017: 559.
42	 Ausführliche Schulbuchanalysen bieten etwa Markom, Christa / Wein-

häupl, Heidi (2007): Die Anderen im Schulbuch. Rassismen, Exotismen, 
Sexismen und Antisemitismus in österreichischen Schulbüchern. Wien: 
Braumüller. Einen aktuellen Befund liefert etwa: Schütter, Elisabeth 
(2018): Der Diversity Diskurs im österreichischen Schulbuch für Ge-
schichte, Sozialkunde/Politische Bildung. Wien: Diplomarbeit.
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Zeitbilder 5. Von den frühen Hochkulturen bis zum Ende des Mittel-
alters43

Die Ausgabe enthält eine fast ausschließlich auf europäische Ge-
schichte konzentrierte Darstellung von Altertum und Mittelalter 
und ist geprägt durch ein komplettes Auslassen insbesondere des 
afrikanischen Kontinents und von Menschen mit afrikanischem 
Hintergrund. Wird das alte Ägypten in der Ausgabe von 2013 noch 
in der vierseitigen Einleitung „Die Grundlagen der Menschheitsge-
schichte“ erwähnt, so beginnt die aktuelle Version sofort mit „Grie-
chenland“ und „Rom“.

Zwischen den Kapiteln zu Antike und Mittelalter findet sich ein 
doppelseitiger Exkurs zum Thema „Migration – bis heute“, welcher 
eingeleitet wird mit: „Die großen Völkerwanderungen aus dem Os-
ten und Nordosten brachten das Römische Reich und die Kultur der 
Spätantike zum Einsturz.“44 Das Phänomen der „Migration“ be-
ginnt in dieser Geschichtsdarstellung also mit der „Völkerwande-
rung“. Die Migrierenden kommen – wenig überraschend – aus dem 
Osten und zerstören politische Systeme und Kulturen. Auch die fol-
genden Inhalte können ohne weiteres als äußerst verkürzt bis prob-
lematisch und tendenziös bezeichnet werden. Alleine diese zwei Sei-
ten mit Schüler*innen gemeinsam zu dekonstruieren, könnte einige 
Unterrichtsstunden in Anspruch nehmen. Das Kapitel schließt mit 
einem letzten Absatz zu „Probleme[n] der Migration“: 

Bei vielen Menschen der EU wächst der Wunsch, die Grenzen gegen Massen-
einwanderung zu schließen. Sie wollen sich in einer „Festung Europa“ sozial 
und wirtschaftlich abschirmen. Sie sehen nämlich ihre Sicherheit und ihren 
Wohlstand durch Einwanderinnen und Einwanderer gefährdet. Das betrifft 
v.a. solche aus dem Mittleren Osten (Syrien, Irak, Afghanistan) und dem 
Mittelmeerraum (v.a. Nord-Afrika). 

Europa erscheint als ein Erdteil, der (fast ausschließlich) Ziel von Mi-
grationsbewegungen ist. Mit deren Ursachen scheint Europa weder 
in Geschichte noch in Gegenwart zu tun zu haben. Afrikaner*innen 
kommen wiederum nur als potentielle Einwander*innen vor. 

43	 Scheipl, Josef / Scheucher, Alois / Ebenhoch, Ulrike (2017): Zeitbilder 5. 
Von der Antike bis zum Ende des Mittelalters. Wien: Österreichischer 
Bundesverlag Schulbuch.

44	 Zeitbilder 5: 78.
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Es folgen zwei Seiten zur Politischen Bildung, die mit „Das ‚Eige-
ne‘ und das ‚Andere‘“ betitelt sind.45 So sehr dieser Exkurs zu Othe-
ring-Prozessen an sich zu begrüßen wäre, so problematisch und 
kaum verständlich gestaltet sich der Inhalt. Eingeleitet wird ein Ab-
satz beispielsweise folgendermaßen: „Fremdes existiert in zahlrei-
chen Erscheinungsformen um uns herum. Es wird vom Einzelnen 
jeweils anders wahrgenommen und selten wertfrei erlebt. [...] Aus 
diesen Gründen ist es notwendig, die Bezeichnungen zu hinterfra-
gen, die wir für fremde Menschen verwenden.“ Gespickt sind die 
zwei Seiten mit aus dem Zusammenhang gerissenen und verkürzten 
Zitaten von Astrid Messerschmidt und Paul Mecheril, die – wie zu 
befürchten ist – kaum zu einem besseren Verständnis dieser kom-
plexen Phänomene beitragen.

Zeitbilder 6. Vom Beginn der Neuzeit bis zum Ende des Ersten Welt-
krieges46

In diesem Band gibt es aufgrund der Behandlung von Kolonialisie-
rung und Imperialismus mehrere Afrika-Darstellungen. Eine Seite 
wird dem Kontinent in vorkolonialer Zeit gewidmet.47 Während das 
Alte Ägypten für diese Beschreibung keine Rolle spielt, finden in 
„afro-pessimistischer“ Herangehensweise etwa das „häufig unge-
sunde Klima“ Erwähnung, welches die Entwicklung Afrikas ge-
hemmt hätte. (Gesichertes) Wissen über die Geschichte „Afrikas“ 
scheint es nur von arabischer und europäischer Seite zu geben, die 
Vorstellung einer eigenen afrikanischen Geschichtsschreibung 
fehlt. Dies führt zu Sätzen wie: „Insgesamt wissen wir über die Ent-
wicklung dieser Reiche recht wenig, da bis ins 15. Jh. nie ein Euro-
päer den Dschungel betreten hat und schriftliche Aufzeichnungen 
gänzlich fehlen.“ Gleichzeitig wissen die Autor*innen des Buchs, 
dass Afrikaner*innen traditionell Menschen versklavten: „Bedeu-
tend wurde besonders der Handel mit Sklavinnen und Sklaven, den 
die Afrikaner schon lange praktizierten.“48 Die gewaltsame Verskla-

45	 Zeitbilder 5: 80–81.
46	 Scheucher, Alois / Ebenhoch, Ulrike / Staudinger, Eberhart / Scheipl Jo-

sef (2018): Zeitbilder 6. Vom Beginn der Neuzeit bis zum Ende des Ersten 
Weltkrieges. Wien: Österreichischer Bundesverlag Schulbuch.

47	 Zeitbilder 6: 65.
48	 Gegen die Verwendung des Begriffs Sklavenhandel argumentiert Susan 



123

vung und Verschleppung von Millionen Menschen, im Zuge derer 
viele von ihnen noch vor dem „Handel“ den Tod fanden, scheint 
durch diese Behauptung der lokalen Praxis legitimiert. 

Zur Illustration dient eine stereotyp-rassistische Zeichnung ei-
nes lokalen Herrschers aus dem 14. Jahrhundert, der mit europäi-
schen Herrschaftssymbolen „geschmückt“ ist. Die Lernenden wer-
den im Arbeitsauftrag dazu aufgefordert, die Darstellung zu be-
schreiben (und zu hinterfragen), bekommen für eine mögliche De-
konstruktion aber viel zu wenig Informationen. Es steht zu 
befürchten, dass auch Lehrer*innen ohne intensive Recherche damit 
überfordert sein werden. 

Auch die übrigen Illustrationen und Fotos im Buch, auf denen 
Afrikaner*innen dargestellt werden, gehen in eine stereotype Rich-
tung und zeigen die Menschen hauptsächlich in Opferrollen. So 
wird etwa das Kapitel „Imperialismus und Expansion – wozu?“ mit 
einem Foto von Afrikanerinnen in Kettenhaft in „Deutsch-Ostafri-
ka“ illustriert oder es wird eine Zeichnung mit devoten „Marokka-
ner*innen“ verwendet, um das französische koloniale „Sendungsbe-
wusstsein“ darzustellen.49 Selbst offensichtlich rassistische Karika-
turen werden ohne viel Erklärung abgebildet50, scheinbar in der Er-
wartung einer selbstverständlichen Dekonstruktionskompetenz 
von Lernenden und Lehrenden. Mit dem einen oder anderen Zitat 
zu Wort kommen Afrikaner*innen immerhin im Kapitel zu „Impe-
rialismus – aus der Perspektive der Opfer“.51 

3.2. Alternatives und ergänzendes Wissen 
Neben einem äußerst kritischen Umgang mit den Schulbüchern ist 
es für einen rassismuskritischen Unterricht notwendig, sich intensiv 
mit den Leerstellen zu beschäftigen. Das Leben und die Kämpfe von 
Schwarzen Menschen, People of Color, Arbeiter*innen und Bäu-
er*innen, behinderten Menschen, Frauen* und Queeren Leuten: 

Arndt, wenn sie schreibt: „Das Wort heute im Munde zu führen scheint 
mir die perfide Logik zu bestätigen, dass Menschen zu einer Ware werden 
können; außerdem blendet es aus, dass diese Menschen nicht schon im-
mer Sklav_innen waren, sondern erst versklavt wurden.“ (Arndt 2017: 32)

49	 Zeitbilder 6: 74–75. 
50	 Zeitbilder 6: 77. 
51	 Zeitbilder 6: 79.



124

Viele Inhalte kommen in den Büchern nicht bzw. nur minimal oder 
verkürzt vor. Lehrende müssen sich zusätzliches Wissen aneignen, 
wenn sie einseitige Darstellungen vermeiden wollen. 

Neben einer ausführlicheren Behandlung der Geschichte des af-
rikanischen Kontinents und generell außereuropäischer Geschichte 
wäre es gut, wenn Wiener Lehrende etwa auch Wissen zur Schwar-
zen Geschichte in Österreich haben, zur Geschichte der Türkei und 
Ex-Jugoslawiens, der Geschichte von Roma und Sinti oder von 
Jüd*innen in Österreich und Europa.

Hilfreich für eine Behandlung von ergänzenden Themen kann 
das Einladen von Expert*innen sein (z.B. für Workshops zu Rassis-
muskritik oder Antiromaismus). Zudem kann auch mit dem Einsatz 
von Videos gewährleistet werden, dass etwa Historiker*innen, Zeit-
zeug*innen und auch Jugendliche mit diversen Hintergründen und 
Perspektiven zu Wort kommen und Role Models Einzug in das 
Klassenzimmer finden. Eine besondere Aufmerksamkeit sollte stets 
darauf liegen, Erfahrungen und Wissen der Schüler*innen selbst 
wertzuschätzen und einzubeziehen. Auch wird es für eine rassis-
muskritische Praxis an Wiener Schulen notwendig sein, dass das 
Lehrpersonal eine sehr viel höhere Diversität aufweist, als dies der-
zeit der Fall ist.
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Elena Messner

Die „Causa HGM“
Zur Reformdebatte rund um das Heeresgeschichtliche Museum 
Wien (2019–2020)

Dass die österreichische Geschichtspolitik ein Kampffeld um intel-
lektuelle und wissenschaftliche Redlichkeit ist, wurde bei der Ende 
des Jahres 2019 begonnenen Debatte um die ausstehende inhaltliche 
und institutionelle Erneuerung des Heeresgeschichtlichen Muse-
ums in Wien (HGM) deutlich. Das Museum bietet nicht enden wol-
lenden Stoff für Diskussionen über Vermittlung von Geschichte 
bzw. für Überlegungen zur Frage nach der musealen Darstellung 
von staatlicher Gewalt, Krieg und Militär.

Das HGM trägt aufgrund seiner institutionellen Verankerung 
eine besondere Verantwortung. Es befindet sich zwar im Bundesbe-
sitz, ist aber nicht an die Bundesmuseen angegliedert, sondern un-
tersteht, und dies macht es in vielerlei Hinsicht zu einer Besonder-
heit, direkt dem Verteidigungsministerium. Somit erfüllt es nicht 
nur eine Repräsentationsfunktion für die Republik Österreich, son-
dern auch für das österreichische Bundesheer. Es wurde nicht zufäl-
lig als „letztes großes Staatsmuseum“1, als „historisches National-
museum von internationaler Dimension“2 oder als ein „heimliches 
Nationalmuseum“3 bezeichnet.

Die konservative Ausrichtung des Museums ist durch die Ge-
schichte des Hauses bedingt. Es wurde 1869 als „k.k. Hofwaffenmu-

1	 vgl.: https://www.stopptdierechten.at/2019/09/03/rechtsextremes-im-
letzten-grossen-staatsmuseum-teil-1-das-hgm-als-identitaere-projekt-
ionsflaeche, zuletzt eingesehen am 18.08.2020

2	 Franz Kaindl, Das Wiener Heeresgeschichtliche Museum, ein historisches 
Nationalmuseum von internationaler Dimension, in: Marie-Louise von 
Plessen (Hrsg.), Die Nation und ihre Museen, Frankfurt/Main–New York 
1992, 271–280, hier 280.

3	 Manfred Rauchensteiner, Nation ohne Museum – Museum ohne Nation, 
in: Moritz Csáky/Peter Stachel (Hrsg.), Speicher des Gedächtnisses, Wien 
2000, 67–87, hier 80.
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seum“ gegründet und schließt sowohl architektonisch als auch in 
seiner Ausrichtung bis heute bruchlos an das Erbe der Monarchie 
an. 

Kritik daran wurde schon seit geraumer Zeit geübt. So themati-
sierten etwa Hannes Leidinger und Verena Moritz, dass im Museum 
die Abschnitte Republik und Diktatur in eine Reihe mit der Militär-
geschichte der Monarchie gestellt werden: „Gebäude und Sammlun-
gen des Arsenals ließen und lassen sich in seiner Gesamtheit als mu-
seales Objekt verstehen, das überkommene Herrschaftsstrukturen 
und antiquierte Geschichtsbilder verkörpert. Das enge historische 
Korsett setzte dem Geist der Innovation und Aktualisierung eben-
solche Grenzen.“4

Vor allem an der Ausstellung „Republik und Diktatur“, die den 
Zweiten Weltkrieg äußerst lückenhaft thematisiert, wurde seit deren 
Eröffnung in den 1990er Jahren Kritik von Historiker_innen, Intel-
lektuellen und Politiker_innen geäußert. Dies hatte allerdings keine 
Konsequenzen – bis heute.

Akt 1: Die „Causa HGM“: Vorwürfe in den Medien 
(September 2019)
Ende des Jahres 2019 wurde die Kritik am Heeresgeschichtlichen 
Museum unüberhörbar. Medien griffen etwa die von der Plattform 
„Stoppt die Rechten“ recherchierten Vorwürfe auf, dass im Muse-
umsshop rechtsextreme bis neonazistische Literatur aus dem „Ares 
Verlag“ zum Verkauf angeboten wurde, der Teil des Grazer „Leo-
pold Stocker Verlages“ ist, der wiederum u.a. dem Holocaust-Leug-
ner David Irving eine Plattform geboten hatte. Auch dass bei Mu-
seumsveranstaltungen auf dem Gelände des Museums NS-Devotio-
nalien verkauft wurden, und zwar teilweise unter Aufsicht von Mu-
seumspersonal, wurde berichtet. Weitere Vorwürfe bezogen sich auf 
in einem Bunker auf dem Museumsgelände in der Kaserne Zwölf-
axing privat von HGM-Mitarbeitern gelagerte Militärgegenstände. 

4	 Leidinger, Hannes/Moritz, Verena (2011): Die Last der Historie. Das Hee-
resgeschichtliche Museum in Wien und die Darstellung der Geschichte 
bis 1945. In Rupnow/Uhl (Hg.): Zeitgeschichte ausstellen in Österreich: 
Museen – Gedenkstätten – Ausstellungen. Wien: Böhlau Verlag, S. 15–44, 
hier S. 32.



128

Zudem wurde das teils schlecht ausgebildete Museumspersonal mit 
hohem Anteil an Burschenschaftern problematisiert, wie auch die 
Intransparenz der Postenbesetzung, etwa die Tatsache, dass im Mu-
seum als Leiter der Abteilung für Provenienzforschung ausgerech-
net ein ehemaliger FPÖ-Mitarbeiter (Walter Kalina) zuständig war 
oder dass sowohl Direktor als auch Vizedirektor aus der universitä-
ren Kaderschmiede des FPÖ-nahen Historikers Lothar Höbelt ka-
men. Einige Artikel thematisierten zudem die angeblich stark nach 
oben korrigierten Besucherzahlen des HGM seit der Amtsüber-
nahme durch den derzeitigen Direktor. Aufgezeigt wurde auch, dass 
das HGM auch in Youtube-Videos und auf Social Media heroisie-
rende Inszenierungen von User_innen weiterverbreitet. Ein in den 
Medien mehrfach zitiertes Beispiel war das Video des Sprechers der 
österreichischen Identitären-Bewegung Martin Sellner, in dem die-
ser den rechtsextremen Kult ums Museum propagiert. Über all 
diese Vorwürfe berichteten österreichische Tages- und Wochenzei-
tungen, u.a. Kurier, Der Standard, Falter, Der Augustin, Die Presse 
oder ORF-Online sowie das Radio Ö1 und das österreichische Fern-
sehen ORF.5

Auf der Online-Plattform „www.semiosis.at“ stellte außerdem 
der Politologe Sebastian Reinfeldt ausführlich dar, wie Otto Jahns 
NS-Propagandagemälde ohne kritische Einbettung im Museum 
ausgestellt wird, dass der oben genannte Museumsmitarbeiter Kali-
na auf Wikipedia ebendiese Propaganda-Malerei unkontextualisiert 
hochgeladen hatte und zudem beschönigende Einträge zur FPÖ und 
zu rechtsextremen Gruppierungen verfasst hatte – großteils in sei-
ner Arbeitszeit als Provenienzforscher des HGM.6

Die Plattform „Stoppt die Rechten“ begleitete die Ereignisse mit 
einer ausführlichen Online-Dokumentation.7

5	 Eine detaillierte Linksammlung zu dieser und auch späteren Phasen der 
Berichterstattung findet sich unter https://www.textfeldsuedost.com/
hgm-neudenken, zuletzt eingesehen am 18.08.2020.

6	 Reinfeldt, Sebastian: Das Museum, die FPÖ, die Wikipedia und die Pap-
penheimer, die wir kennen, In: http://www.semiosis.at/2019/09/05/das-
museum-die-fpoe-die-wikipedia-und-die-pappenheimer-die-wir-ken-
nen, 5. September 2019, zuletzt eingesehen am 14.10.2020.

7	 Vgl.: https://www.stopptdierechten.at/2019/09/03/rechtsextremes-im-
letzten-grossen-staatsmuseum-teil-1-das-hgm-als-identitaere-projekt-
ionsflaeche, v.a. Teil 1 bis Teil 5 der Reportagen.
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Akt 2: Reaktion der Politik auf die ersten Vorwürfe 
(Dezember 2019 bis Jänner 2020)
Kurz nach dem Bekanntwerden dieser Kritik an den als „rechtsext-
reme Umtriebe”8 im Heeresgeschichtlichen Museum bezeichneten 
Mängeln richtete der damals amtierende Übergangs-Verteidigungs-
minister Thomas Starlinger zwei Untersuchungskommissionen ein, 
die zum einen den Museumsshop, zum anderen den zeitgeschicht-
lichen Saal „Republik und Diktatur“ prüfen sollten, wobei die Prü-
fung des entsprechenden Saales laut Medienberichten9 noch im De-
zember auf alle Schauräume des Museums ausgeweitet wurde – eine 
Weisung, die erst mit Verspätung ein halbes Jahr später realisiert 
werden sollte. Zudem verlängerte VM Starlinger den Vertrag des 
damals amtierenden HGM-Direktors Christian Ortner nicht, der 
seither nur interimistisch beauftragt ist, die Geschäfte des Hauses 
weiterzuführen.

Eine Untersuchung durch den Rechnungshof wurde gestartet, 
u.a. weil „in einem versteckten Bunker auf dem Gelände (der Kaser-
ne Zwölfaxing, E. M.) historische Ersatzteile, Panzerketten und 
Werkzeugsätze von Mitarbeitern privat gelagert worden waren. Es 
waren Stücke, die in den letzten fünf Jahren oder sogar davor vom 
Heereslogistikzentrum des Bundesheeres ausgeschieden worden 
waren und, auf welchen verschlungenen Wegen auch immer, nach 
und nach in die Privatsammlung der HGM-Panzerliebhaber gewan-
dert waren.“10

Die Untersuchungen dieser Vorwürfe beschäftigen die Politik 
noch heute, also über ein Jahr später.

8	 Vgl.: https://www.sn.at/kultur/allgemein/rechtsextreme-tendenzen-im-
heeresgeschichtlichen-museum-75845842 .

9	 Vgl.: https://wien.orf.at/stories/3030733.
10	 Barbara Tóth: Bunkerstimmung im Heeresmuseum, In: Falter Nr. 47/2019
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Akt 3: Zivilgesellschaftliche Initiative für eine Reform des 
Museums: Die Tagung und Ausstellung „#HGMneudenken“ 
(Jänner 2020)
Anknüpfend an die in den Medien berichteten Skandale wurde 
von mir und meinem Kollegen Nils Olger eine zivilgesellschaftli-
che Initiative aus Kunst und Wissenschaft ins Leben gerufen. Da-
mit sollte der Fokus auf die wissenschaftlich-kuratorischen Män-
gel gelenkt werden, die das Museum betrafen. In diesem Zusam-
menhang wurde am 24.1.2020 die Veranstaltung „HGMneuden-
ken“ durchgeführt, eine wissenschaftliche Tagung sowie eine 
Kunstausstellung. Ziel war es, die erhobene Kritik um historisch-
museologische Perspektiven zu erweitern und eine breitere Dis-
kussion um ein zeitgemäßes Museum zu eröffnen. Die Fragen, die 
aufgeworfen und diskutiert werden sollten, lassen sich in mehrere 
Kategorien einteilen: museumstheoretische, ausstellungsdidakti-
sche, geschichts- und kulturwissenschaftliche sowie rezeptions-
theoretische. Diskutiert werden sollten auch grundlegende Leit-
werte, die bei der Thematisierung von Krieg in einem Museum zu 
beachten wären, sowie mögliche ausstellungsdidaktische Instru-
mente, die zukünftig verhindern könnten, dass das HGM als Folie 
für rechtsextremes und revisionistisches Gedankengut herangezo-
gen wird. Dies betraf insbesondere die Gestaltung der Säle zum 20. 
Jahrhundert. Denn vor allem in der zeitgeschichtlichen Ausstel-
lung des HGM wird die Strategie erkennbar, Objektivität zu sugge-
rieren, indem Militärobjekte scheinbar neutral, jedoch ohne jeden 
Kontext gezeigt werden. Ein kritischer Zugang zur Vermittlung 
zeitgeschichtlicher Aspekte in einem Museum des 21. Jahrhun-
derts bedeutet jedoch, in den Ausstellungen erinnerungspolitische 
Fragen zu integrieren und die Instrumente des Ausstellens selbst 
offenzulegen. Das HGM bedient sich dagegen zumeist veralteter 
Mittel der Museumspädagogik: Objekte werden nostalgisch be-
trachtet, romantisch verklärt und auratisch aufgeladen, was zu 
Mythologisierung einlädt, v.a. weil durch die Ästhetisierung von 
Waffen, Heeresfahrzeugen und Uniformen auch deren Fetischie-
rung einhergeht, während zugleich jede alternative Erzählung, 
auch der Verweis auf Folgen des Krieges, und die Dokumentation 
von Opfern in den Hintergrund rückten.
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Dass solch eine überholte Geschichtsdeutung und veraltete Aus-
stellungsdidaktik im Museum zur Verklärung von Monarchie, Ver-
harmlosung von Faschismus und Nazismus sowie Offenheit für 
Rechtsextremismus führen, liegt nahe. Besonders drastisch lässt 
sich dies an der Dauerausstellung zum Zweiten Weltkrieg zeigen 
(„Republik und Diktatur“), wo beispielsweise das nicht ausreichend 
kontextualisierte Ausstellen der Kleidung von KZ-Häftlingen in un-
mittelbarer Nähe von ebenso nicht kontextualisierten Wehrmachts-
uniformen ebenso auffällt wie das Fehlen jeder Thematisierung der 
Zusammenarbeit von Wehrmacht und SS, der Rolle der Zwangsar-
beit von Häftlingen für die Rüstungsindustrie des Dritten Reiches, 
der Zusammenhänge zwischen dem Zweiten Weltkrieg, rassischem 
Antisemitismus und dem Vernichtungskrieg gegen Juden und Jü-
dinnen (Holocaust) und vor allem das Fehlen einer würdigen Dar-
stellung der Opfer des Holocaust.

Davon abgesehen sollte bei der Veranstaltung darauf aufmerk-
sam gemacht werden, dass im HGM eine transnationale Ausrich-
tung der dort ausgestellten Geschichtserzählung fehlt. Auch ge-
schlechterzentrierte Perspektiven zu Feminismus und Antimilita-
rismus, Geschlecht, Körper und Gewalt werden im HGM zum 
Großteil ausgeklammert, ebenso wie alle Fragestellungen zur öster-
reichischen Kriegsgeschichte, welche Fragen nach Migration und 
Krieg(sfolgen), Trans- bzw. Multinationalität, Mehrsprachigkeit 
oder etwa Medizin und Militär aufwerfen.

Die erwähnte Tagung sowie die dazugehörige Ausstellung fan-
den im Arsenal (Objekt 1) statt, in einer ehemaligen Offizierswoh-
nung, die durch ihre Fenster den Blick auf den HGM-Bau des Archi-
tekten Theophil von Hansen freigab, womit das Ziel, die Debatte vor 
die Haustür der kritisierten Institution zu bringen, auch den örtli-
chen und räumlichen Zusammenhang betreffend erfüllt wurde. 

Bei der Veranstaltung übten mehr als 30 Fachleute aus Wissen-
schaft, Kunst und Kultur fundamentale Kritik an der Gesamtkon-
zeption des Museums. Historiker und Historikerinnen der Akade-
mie der Wissenschaften, des Wiener Instituts für Staatswissenschaf-
ten, des Wiener und des Innsbrucker Instituts für Zeitgeschichte, 
mehrerer österreichischer Institute für Politikwissenschaften, Kura-
toren und Kuratorinnen anderer Wiener Museen oder zeitgeschicht-
licher Ausstellungen sowie Vertreter der Militärhistorischen Denk-
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malkommission beim BMLV, Mitarbeiter des Vereins für Geschich-
te der Arbeiterbewegung, Journalisten, Künstlerinnen und Aktivis-
tinnen traten am Podium auf oder diskutierten mit und waren sich 
einig in ihrer negativen Beurteilung vieler didaktisch und politisch 
problematischer Ausstellungsaspekte.11 Als Besucher anwesend wa-
ren auch Mitglieder der von VM Starlinger einberufenen Kommis-
sion sowie der Vizedirektor des Museums und der ehemalige Direk-
tor des HGM, Manfred Rauchensteiner.

Die Ergebnisse der Tagung und Ausstellung wurden in der Presse 
ausführlich aufgegriffen und kommentiert. So berichtete Der Stan-
dard, dass die frühere Chefkuratorin des Jüdischen Museums, Feli-
citas Heimann-Jelinek und der Politologe Walter Manoschek sich 
bei der Tagung „entsetzt“ und „schockiert“ nach ihren Rundgängen 
durch das HGM zeigten: Es sei „eine Parallelwelt“, „ein Skandal“ – 
von der zeithistorischen Forschung zum Zweiten Weltkrieg und 
zum Holocaust, die in den letzten 30 Jahren passiert ist, finde sich 
darin nichts wieder: „In Deutschland würde so etwas nach ein paar 
Monaten zugesperrt.“12

Auch Prof. Dieter Binder, Historiker mit Schwerpunkt auf Zeit- 
und Militärgeschichte und Mitglied in zahlreichen wissenschaftli-
chen Beiräten sowie Vorsitzender der österreichischen Militärhisto-
rischen Denkmalkommission des Österreichischen Bundesheeres, 
der bei der Tagung auf dem Podium vortrug, wurde in einem Inter-
view zitiert, in dem er forderte, dass der Widerstand gegen das NS-

11	 Zum Programm der Tagung/Ausstellung und zu den Biografien der Teil-
nehmenden siehe: https://www.textfeldsuedost.com/hgm-neudenken/
programm, zuletzt eingesehen am 12.10.2020. An der Veranstaltung 
nahmen teil: AK Denkmalpflege, Dieter-Anton Binder, Lisa Bolyos, An-
drea Brait, Ljubomir Bratić, Enar de Dios Rodriguez, Richard Ferkl, Jutta 
Fuchshuber, Jenny Gand, Felicitas Heimann-Jelinek, Sabrina Kern, Mat-
hias Lichtenwagner, Ernst Logar, Wolfgang Maderthaner, Walter Ma-
noschek, Ina Markova, Elena Messner, MUSMIG-Kollektiv, Silke Mül-
ler, Georg Oberlechner, Nils Olger, Karl Öllinger, Peter Pirker, Ljiljana 
Radonić, Dana Rausch, Dirk Rupnow, Sebastian Reinfeldt, Lisa Rettl, Jo-
hann Schoiswohl, Tomash Schoiswohl, Georg Spitaler, Petra Sturm, Hu-
bertus Trauttenberg, Gerhard Vogl, Martin Weichselbaumer.

12	 Weiss, Stefan: Kritik am Heeresgeschichtlichen Museum: Initiative will 
Neuaufstellung, In: Der Standard, 27. Jänner 2020, https://www.derstan-
dard.at/story/2000113769809/kritik-an-heeresgeschichtlichem-museum-
initiative-will-neuaufstellung, zuletzt eingesehen am 12.10.2020.
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Regime, der bislang im Museum vollkommen ausgelassen wurde, in 
die Dauerausstellung markant einzubringen sei und das Museum 
nicht zum „Refugium für absurde Nostalgie“13 werden dürfe. Die 
Journalistin Kerstin Kellermann zitierte in ihren Artikeln die Aus-
sage des Universitätsprofessors für Zeitgeschichte Dirk Rupnow: 
„Man muss das Museum komplett neu denken. Der Ort kann nicht 
so belassen werden. Sich im Depot zu ergehen, ist kein Ausstellungs-
konzept, was Krieg für eine Gesellschaft bedeutet“, und die Kritik 
von Felicitas Heimann-Jelinek, die bis 2011 leitende Kuratorin im 
Jüdischen Museum Wien war: „Es wird keinen Konsens geben zwi-
schen denen, die hier ein gewisses Geschichtsbild installieren wol-
len, und anderen, die dieses kritisieren.“14 Auch in einem nach der 
Tagung am 17. Februar 2020 ausgestrahlten ORF-Kulturmontag 
kritisierten mehrere der Historiker und Historikerinnen, darunter 
Ljiljana Radonić, Wolfgang Maderthaner oder Heidemarie Uhl, die 
Ausstellungspraxis des HGM ausführlich.

Akt 4: Reaktionen des HGM und des österreichischen 
Verteidigungsministeriums
Noch in diese Zeit fiel der Abschluss der Prüfung des Saals, der die 
Zeit 1934 bis 1945 behandelt. Die bereits erwähnte von VM Starlin-
ger besetzte Kommission lieferte ihren Bericht.15 Allerdings wurde 
dieser dem Verteidigungsministerium bereits damals vorgelegte 
Kommissionsbericht monatelang unter Verschluss gehalten und der 
zweite Teil der ausgeweiteten Prüfung von VMin Tanner, die VM 

13	 Weiss, Stefan: Militärhistoriker: „HGM darf kein Refugium absurder 
Nostalgie werden“, In: Standard, 10. Februar 2020, https://www.derstan-
dard.at/story/2000114348666/militaerhistoriker-hgm-darf-kein-refugi-
um-absurder-nostalgie-werden, zuletzt eingesehen am 12.10.2020.

14	 Kellermann, Kerstin: Kein Widerstand und keine Täter, In: Skug, 06. Feb-
ruar 2020, https://skug.at/kein-widerstand-und-keine-taeter, zuletzt ein-
gesehen am 13.10.2020.

15	 Diese stand unter Leitung von Museumsbund-Direktor Wolfgang Mu-
chitsch, dem Chef des Österreichischen Museumsbunds und des Grazer 
Joanneum-Verbands; Mitglieder der Kommission waren Gerhard Baum-
gartner (Leiter des DÖW) sowie die Historiker Harald Heppner (Univer-
sität Graz), Wolfgang Meighörner (früherer Direktor der Tiroler Landes-
museen) und Verena Moritz (Universität Wien).
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Starlinger nachgefolgt war, noch nicht angeordnet, was nur teilweise 
mit dem sog. „Corona-Lockdown“, der einen Monat später einsetzen 
sollte, begründet werden kann.

Zu diesem Zeitpunkt hatten bereits sowohl Grüne als auch SPÖ 
mehrere parlamentarische Anfragen mit Bezugnahme auf die ge-
nannte Tagung und Ausstellung und die mediale Kritik am Muse-
um gestellt. Deren Beantwortungen zeigten eine stark defensive und 
verharmlosende Haltung der Verantwortlichen. Auch die Inter-
view-Auskünfte des Museumsleiters unterstrichen, dass man im 
Museum selbst zu keinen Reformschritten bereit war. Erst als der 
Kommissionsbericht der APA zugespielt und im Juli 2020 in Auszü-
gen in mehreren Zeitungen publiziert wurde, war VMin Tanner zu 
einer Stellungnahme über mögliche Reformen bereit.

Durch das Bekanntwerden der Auszüge aus dem Kommissions-
bericht war nämlich deutlich geworden: Während die HGM-Direk
tion und das Verteidigungsministerium zunächst trotz aller im 
Raum stehenden Vorwürfe kaum Reformbedarf beim HGM sahen, 
kam die externe Kommission unter der Leitung des Museumsbund-
Präsidenten Dr. Wolfgang Muchitsch in ihrem Evaluierungsbericht 
zu einer gänzlich anderen Beurteilung: „Nicht mehr zeitgemäß und 
insgesamt unzureichend“ sei der Ausstellungsteil „Republik und 
Diktatur“ im HGM. Im Bericht wurde zwar nicht von „expliziten 
Hinweise(n) auf antisemitische, rassistische oder rechtsextreme In-
halte“ berichtet, jedoch betont, es entstünden durch die Zusammen-
stellung der Objekte und deren „mangelhafte Kontextualisierung 
problematische Interpretationsspielräume“, die eine Missinterpreta-
tion der Inhalte möglich machten. Die „thematischen Schwerpunkt-
setzungen“ könnten, so hieß es, zu „missverständlichen Interpreta-
tionen“ führen. Es seien zu viele Hakenkreuze, NS-Insignien und 
Wehrmachtsuniformen ausgestellt, die dadurch entstehende Stim-
mung der Objekte wirke „befremdlich“, durch fehlende Kontextua-
lisierung gar „verstörend“. Die Rede ist auch von „einseitig wirken-
der Darstellung“. Die „Auseinandersetzung mit der Rolle der Wehr-
macht“ fehle und die „Opfer der Gewalt“ sowie deren Zahl seien 
„nicht wirklich ersichtlich.“ Im Bericht wurde zudem die Kritik an 
der Ausstellung explizit als „nachvollziehbar“ bezeichnet. Man be-
tonte auch, „objektbasierte Ad-hoc-Interventionen“, wie sie in der 
rezenteren Vergangenheit vorgenommen wurden, seien nicht ziel-
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führend. Dem Museum wurde stattdessen ein „Leitbildprozess“ 
empfohlen, um ihm eine „zeitgemäße Orientierung zu ermögli-
chen“, denn eine grundsätzliche Neuausrichtung des Museums 
müsse sich der Frage stellen, welches Leitbild ein Militärmuseum im 
21. Jahrhundert haben soll.16

In Folge der Berichterstattung zu dem Bericht äußerte sich auch 
der Kommissionsleiter Muchitsch in einem Interview und meinte, 
es wäre ratsam, das Haus weg von einem „Firmenmuseum“ des 
Bundesheeres, wie er es bezeichnete, zu entwickeln.17

Nun sicherte in Reaktion auf die erneut aufflammende Kritik in 
den Medien VMin Tanner zu, den Raum „Republik und Diktatur“ 
erneuern zu lassen und auch Geld dafür bereitstellen zu wollen. Zu-
dem gab sie bei der Expertenkommission endlich die bereits lange 
ausstehende Phase 2 in Auftrag. Dafür wurde die Kommission auch 
personell18 erweitert, wie zahlreiche Medien (Wiener Zeitung, Stan-
dard, Krone, orf.at usw.) berichteten.

Akt 5: Die Einschaltung der International Holocaust 
Remembrance Alliance (IHRA)
Die Initiative #hgmneudenken schaltete aufgrund aller genannten 
Vorwürfe und im Zuge der laufenden Debatten auch die Internatio-
nal Holocaust Remembrance Alliance ein. Die österreichische Dele-
gation der IHRA wurde daraufhin beauftragt, die Sachlage zu prü-
fen und kam zu ähnlichen Ergebnissen wie der kritische erste Kom-
missionsbericht. Die „Memorials and Museums Working Group“ 
der IHRA bekundete ihr Interesse an den Entwicklungen im HGM 

16	 Vgl. Bericht in Privatbesitz der Verfasserin; vgl. auch APA: Expertenkom-
mission kritisiert Ausstellung im Heeresgeschichtlichen Museum, In: Der 
Standard, 1. Juni 2020, https://www.derstandard.at/story/2000117817143/
expertenkommission-kritisiert-ausstellung-im-heeresgeschichtlichen-
museum zuletzt eingesehen am 12.10.2020

17	 Weiss, Stefan: Historiker Muchitsch: „Das HGM wirkt wie ein Firmen-
museum des Heeres“, in : Der Standard 5. Juni 2020, https://www.derstan-
dard.at/story/2000117889587/historiker-muchitsch-hgm-wirkt-wie-ein-
firmenmuseum-des-heeres, zuletzt eingesehen am 12.10.2020.

18	 Erweitert wurde die Kommission durch folgende Personen: Christian 
Rapp, Andrea Brait, Gorch Pieken, Ansgar Reiss, Peter Aufreiter und Bar-
bara Glück.
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sowie an der diesbezüglich in Österreich anhängigen öffentlichen 
Debatte und ersuchte die österreichische IHRA-Delegation, die Si-
tuation weiter zu beobachten und über allfällige Fortschritte oder 
deren Absenz zu berichten.19

Offenes Ende: Die Zukunft des HGM
Die Neugestaltung des HGM wird, soviel ist nach diesen Entwick-
lungen klar, eine umfassende sein müssen. Das Verteidigungsminis-
terium hat zwar eine Neukuratierung der Ausstellung zum Zweiten 
Weltkrieg versprochen und laut Presseaussendungen auch budge-
tiert. Dennoch bleiben viele Fragen offen: Der erste Kommissions-
bericht wurde nicht zur Gänze publik gemacht, der zweite wurde bis 
zum Ende des Jahres 2020 ebenfalls noch nicht veröffentlicht. Der 
vielfach kritisierte Shop bleibt ein Sammelsurium problematischer 
Waren, auch ihn prüft noch eine Kommission, ohne dass dazu – seit 
bald einem Jahr – Ergebnisse veröffentlicht wurden. Personelle Fol-
gen im HGM gab es bislang keine, wenn auch die Neuausschreibung 
des Direktionspostens mittlerweile gewiss ist.

Wichtige Fragen hinsichtlich der versprochene Neukuratierung 
des Saales „Republik und Diktatur“ bleiben bestehen: Wer wird für 
die Kuratierung verantwortlich zeichnen, wie wird sichergestellt, 
dass nicht jene Personen, die auch bislang im Museum kein Problem 
darin sahen, problematische Ausstellungsmethoden mit der ebenso 
problematischen Geschichts-Erzählung zu verbinden, damit betraut 
werden? Die ExpertInnenkommission riet dem HGM für die Aus-
arbeitung der Präsentation des Zeitraumes 1918–1945 mit externen 
ExpertInnen zusammenzuarbeiten und dauerhaft einen wissen-
schaftlichen Beirat zu installieren. Bislang ist dies nicht geschehen. 
Und die meisten inhaltlich brennenden Fragen, auch jene nach ei-
nem nötigen zeitgemäßen Leitbildprozess des Museums, bleiben 
weiterhin unbeantwortet. 

Darum ist im April 2021 eine weitere wissenschaftliche Großver-
anstaltung geplant, die sich den Chancen einer bisher versproche-
nen, aber noch nicht in die Wege geleiteten Reform des HGM wid-
met. Organisiert wird sie von der Verfasserin dieses Textes gemein-

19	 Vgl. Berichte in Privatbesitz der Verfasserin.
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sam mit dem Historiker Peter Pirker. Im Rahmen dieser Tagung, 
auf deren Ergebnissen basierend im September 2021 auch ein Sam-
melband erscheinen wird, sollen grundlegende Fragen danach ge-
stellt werden, wozu es ein Heeresgeschichtliches Museum braucht, 
was es leisten soll, warum das Verteidigungsministerium die histo-
rische Vermittlung von Kriegen gestalten, tragen und finanzieren 
soll und unter welchen Bedingungen ein Museum mit dem Fokus 
auf militärische und staatliche Gewalt heute sinnvoll sein kann. Es 
bleibt zu hoffen, dass mediale, wissenschaftliche und künstlerische 
Beiträge über das HGM eine öffentliche und transparent gehaltene 
Reformdebatte um eine zeitgemäße Geschichtspolitik in Österreich 
weiterhin stärken.
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Margit Niederhuber

Die Dohnal

„Liebe sozialschmarotzende Notstandshilfebezieherinnen und künf-
tige Zwangsarbeiterinnen, verantwortungslose berufstätige Mütter, 
pensionsgekürzte Frühpensionistinnen!

Liebe hormonprivilegierte Frauen ohne österreichischen Pass, 
staatskeimzellenzerstörende Alleinerzieherinnen und weit unter den 
Männerlöhnen verdienende, unanständige und faule Frauen!

Liebe instrumentalisierte Schülerinnen und im Faulbett der Sub-
ventionen liegende Künstlerinnen!

Das ist die Sprache, die in einem Land gesprochen wird, in dem Re-
gierungsmitglieder durch unterirdische Gänge zur Angelobung gin-
gen!

Das ist die Sprache in einem Land, in dem die regressive und nega-
tive Haltung gegenüber den Fortschritten der Frauenbewegung sicht-
bar wird.

Neuerdings wird diese Sprache geändert.
Die Wut auf die wachsende Unabhängigkeit von Frauen wird hin-

ter dem Banner der „Familienrechte“ und „Familienfreundlichkeit“ 
versteckt. 

Die loyalen Trümmerfrauen, die aggressiven Feministinnen und 
die verbitterten Emanzen sind sich einig im Engagement für eine 
Welt, in der es kein Oben oder Unten, kein Hochwertig oder Minder-
wertig, kein Abhängig oder Unabhängig, keinen Sexismus als eine 
Abart des Rassismus gibt.“

Der Beginn einer Rede, die Johanna Dohnal am Stephansplatz 
am 19.2.2000 am Beginn der Regierung von Schwarz-Blau hielt. 
Und sie zitiert zum Schluss ihrer Rede Virginia Woolf:
„Als Frau hab ich kein Land
als Frau brauch’ ich kein Land
als Frau ist mein Land die ganze weite Welt“ 

Für mich zeigen diese Zitate wichtige Seiten von Johannas Leben: 
sozial, solidarisch, links und international. Johanna hatte keinen 
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einfachen Start. Deshalb will ich schon wieder zitieren. Im Juli 2009 
bekam Johanna den Professorinnentitel verliehen. Sie empfand das 
als sehr große Ehre und ließ in ihrer Rede ihre lange, mühsame 
Reise anklingen:

„Meine Großmutter, eine Schneiderin, bei der ich aufgewachsen 
bin, weckte in mir die Liebe zum Lesen. Sie brachte mir ab meinem 
5. Lebensjahr antiquarische Bücher – neue waren nicht leistbar. Und 
so tauchte ich bereits vor dem Volksschuleintritt – während sie im 
2. Weltkrieg in Heimarbeit Uniformen schneiderte – in die Welt der 
Literatur ein. 

Ich bin zwar in sehr ärmlichen Verhältnissen aufgewachsen, aber 
das Lesen hat mir Menschen, Länder, Erkenntnisse und Einsichten, 
aber auch Wünsche und Hoffnungen in unsere kleine Wohnung ge-
bracht.

Einer der Wünsche war zu lernen, aber es waren ganz einfach 
wirtschaftliche Grenzen, die es mir nicht ermöglichten, auf eine höhe-
re Schule zu gehen. Für Schulgeld war kein Geld da, es reichte gerade 
mehr schlecht als recht zum Überleben.“

Das hat sich später in der Regierung Kreisky, auch mit Johannas 
Hilfe, geändert. Schulbücher und Fahrten zur Schule wurden gratis 
angeboten, an den Universitäten blies ein anderer Wind, auch Mäd-
chen aus der Arbeiter*innenklasse hatten diese Chance. So war es 
auch bei mir. Die gemeinsamen Erfahrungen mit dem Leben in so-
genannten „kleinen Verhältnissen“ haben Johanna und auch mich 
geprägt und unserer Freundschaft eine Seite verliehen, die nicht dis-
kutiert werden musste, bei der wir uns auch ohne Worte verstanden 
haben. 

Erst in den letzten Jahren wurde die Frage der Herkunft, also der 
Klasse, wieder genauer betrachtet, vor allem in der französischen Li-
teratur. Didier Eribon oder Edouard Louis und Annie Ernaux haben 
die Prägungen ihrer Kindheit und Jugend literarisch nachvollzogen, 
neue Möglichkeiten der Identifikation gebracht und die Grenzen 
aufgezeigt, die auch heute noch wirken. Bis heute ist die soziale Her-
kunft ein wichtiger Punkt für Aufnahme und Weiterkommen an 
den Unis, noch immer sprechen die Zahlen darüber: Die soziale 
Herkunft bleibt ausschlaggebend. Heute ist darüber hinaus wichtig, 
ob die Kinder und Jugendlichen aus migrantischen Verhältnissen 
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kommen oder nicht. Sind ihre Familien aus anderen Ländern, weil 
sie als sogenannte „Gastarbeiter*innen“ kamen oder als Flüchtlinge, 
dann sind für die Kinder Gymnasium und Universität wieder in 
weite Ferne gerückt. 

Für Johanna war das so: Nach der Hauptschule kamen die Büro-
lehre, damals hieß das noch Industriekaufmann, und Arbeit im 
Büro einer Spenglerei. Ehe und zwei Kinder folgten. Für viele Frauen 
war damit ihr weiteres Leben bestimmt. In einer Zeit, die dem Wie-
deraufbau gewidmet war, in dem die Menschen hofften, auch ein 
etwas besseres Leben haben zu können, war ein Statussymbol auch 
die Mutter und Hausfrau, die nicht arbeiten gehen „musste“. Jo-
hanna genügte das nicht. Sie wurde schon mit 17 Jahren Mitglied 
der SPÖ und organisierte Spielnachmittage für Kinder … und sie 
spielte den Kasperl, obwohl wahrscheinlich viele ihrer späteren Kri-
tiker*innen ihr eher das Krokodil zugeordnet hätten. Sie wurde Sek-
tionsfrauenleiterin und Gemeinderätin. Sie war eine von denen, die 
die SPÖ genau kannten, die den Gang durch alle Ebenen durch-
machte und von den Stärken und Schwächen wusste. Sie wusste, was 
sie ihrer Partei und ihren Genoss*innen präsentieren konnte und wo 
sie warten musste. Sie konnte viel umsetzen, immer auch mit Hilfe 
von solidarischen Menschen außerhalb ihrer Partei, sie fand Wege, 
um mit unabhängigen Feministinnen zu arbeiten, mit den Ak-
teur*innen in der Friedensbewegung, mit vielen Autonomen und 
Linken in verschiedensten sozialen Bewegungen. Der Druck von 
außerhalb half ihr auch in der Regierung und auch dabei, ihre Posi-
tion zu festigen … oder wenigstens in der Regierung zu bleiben. Sie 
hatte immer ein offenes Ohr für unterschiedliche Belange und sie 
„erfand“ Sprechtage in allen Bundesländern und in ihrem Ministe-
rium. Sie wusste Bescheid, was die Frauen brauchten oder auch er-
träumten. Es gibt unzählige Fotos, auf denen sie bei Betriebsbesu-
chen und danach bei Gesprächen mit den Arbeiterinnen dieser Be-
triebe zu sehen ist; bei Treffen und Einzelgesprächen mit Frauen, die 
teilweise von weit herreisten, um mit ihr reden zu können. Es war 
nicht der Kick, eine Staatssekretärin zu treffen … oder der Wunsch 
nach dem heute so beliebten Selfie … es war die Hoffnung, dass da 
eine ist, die Probleme ernst nimmt und sie lösen will, die vielleicht 
auch selber weiß, worum es geht. 
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Ich habe auf verschiedenen Ebenen mit Johanna in den 80er Jahren 
zu arbeiten begonnen. In den frühen 80er Jahren war Johanna im-
mer wieder als Rednerin bei den großen Friedensdemonstrationen 
und Konzerten dabei. Das war zu Zeiten, in denen die SP-Spitze teil-
weise noch gegen die Mitarbeit in der Friedensbewegung auftrat, 
weil da ja auch Kommunist*innen mitarbeiteten. Johanna war trotz-
dem von Anfang an dabei … und lernte so auch ihre Lebenspartne-
rin Annemarie Aufreiter kennen, die in der oberösterreichischen 
Friedensbewegung sehr aktiv war. 

1986 bei der UNO-Frauenkonferenz in Nairobi sahen wir uns öf-
ter und begannen ein Projekt, das uns viele Jahre begleitete, den 
Friedensteppich der SPÖ-Frauen. Dabei ging es nicht um die übliche 
Variante: Ein österreichischer Künstler oder eine Künstlerin zeich-
net eine Skizze und afrikanische Frauen nähen und stricken und sti-
cken. Wir drehten das Projekt um: Ein Maler aus Moçambique 
zeichnete ein Bild voller Frauen und Landschaften, voller Zärtlich-
keiten und Schrecken. Er brachte es nach Österreich und wurde am 
Flughafen bestaunt, weil das Frauenstaatssekretariat sein Visum be-
antragte. Männer konnten sich sehr oft nicht vorstellen, wie eine 
gute und enge Zusammenarbeit mit Johanna aussehen könnte, der 
moçambicanische Maler Malangatana Ngwenya sehr wohl. Der 
Teppich war ein erstes Projekt, es folgten Schulpartnerschaften und 
gemeinsame Veranstaltungen, bei denen die schon vorhandenen 
Teile des Teppichs vorgestellt wurden. Viele SPÖ-Frauen wirkten bei 
diesem Projekt mit und freuten sich über den Versteigerungserfolg. 
Das Geld war für die Frauenorganisation in Moçambique gedacht, 
und zwar in Inhambane, in einer der südlichen Provinzen, für eine 
landwirtschaftliche Kooperative mit Gemüseanbau und Hühner-
zucht, mit einem Kindergarten, einer Vorschule und einer Töpferei. 
Ich war zu diesem Zeitpunkt viel in Moçambique, ich hatte meine 
Dissertation dort geschrieben, ein großes Jazzfestival organisiert 
und auch Filme und Radiosendungen gestaltet. Moçambique war zu 
diesem Zeitpunkt ein zerstörtes Land mit Millionen von Kriegs-
flüchtlingen im Land, klein und vergessen neben dem großen Part-
ner Südafrika, dessen Apartheid-Regierung für diesen Krieg verant-
wortlich war. Aber die Zeiten hatten sich geändert. In Südafrika 
kam Nelson Mandela aus dem Gefängnis und die Söldner, die gegen 
die moçambicanische Regierung kämpften, fanden nur mehr wenig 
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Unterstützung. Lange Verhandlungen wurden in Rom geführt. Als 
wir nach Moçambique kamen, war der Friedensvertrag zum Greifen 
nahe und die Menschen begannen wieder zu hoffen. 

Als wir in Inhambane ankamen, erlebten wir schon diese Hoff-
nung und gleichzeitig auch ein zwei Jahre lang erhofftes Ereignis, es 
regnete zum ersten Mal wieder. Wir wurden gefeiert, weil gleichzei-
tig mit uns der Regen kam. Johanna war in ihrem Element, nicht nur 
wurden wir mit köstlichem Essen bewirtet, das die verschiedenen 
Frauengruppen in Riesentöpfen herbeibrachten, sondern es wurde 
auch viel gesungen und getanzt. Johanna sang gerne und gut und 
auch in Österreich sang sie eifrig und ganze Nächte lang. Johanna 
war das erste österreichische Regierungsmitglied, das Moçambique 
besuchte. Später wurde Moçambique eines der Schwerpunktländer 
der österreichischen Entwicklungszusammenarbeit.

Genauso aktiv war Johanna auch in der Solidaritätsbewegung 
mit Nicaragua. Sie mischte sich ein bei Panzerexporten nach Chile 
und bei Besuchen von südafrikanischen Apartheid-Ministern. Sie 
war eine verlässliche Partnerin, wenn es um die Einhaltung der 
Menschenrechte ging, wobei sie die Menschenrechte immer auch als 
Frauenrechte sah. 

In vielen Veranstaltungen und Reden verurteilte sie Rassismus 
und Faschismus. Rosa Jochmann war eine der Frauen, die sie als 
Vorbild anerkannte. 

Im Vordergrund stand aber immer ihr zäher Kampf für Verbes-
serungen für Frauen. Im Oktober 2006 hielt Johanna ihre Antritts-
vorlesung an der Universität Innsbruck, als Gastprofessorin in einer 
neuen Reihe als „Politikerin in Residence“. Sie reflektierte in dieser 
Vorlesung die unterschiedlichen Vorstellungen von Frauenpolitik: 

„Es ist von entscheidender Bedeutung, ob Frauenpolitik als nach-
haltige, aktive Gleichstellungs- und Antidiskriminierungspolitik mit 
Breitenwirkung und mit dem Ziel, geschlechterdemokratische Ver-
hältnisse zu schaffen, verstanden wird. Ist das der Fall, handelt es sich 
bei Frauenpolitik um eine Querschnittsmaterie, die alle Bürgerinnen 
und Bürger betrifft. Dann ist auch klar, dass Frauenemanzipation 
nicht Gleichberechtigung mit Männern, sondern Eigenberechtigung 
der Frauen bedeutet. 

Wird Frauenpolitik nicht so verstanden, wird sie sich in einem ab-
gesonderten Bereich darauf beschränken, Frauenfragen innerhalb pa-
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triarchaler Systeme wahrzunehmen, ohne die ‚Männerfrage‘ zu stel-
len. Von der ‚Frauenfrage‘ zu sprechen, bedeutet, wie ich meine, die 
Geschichte ausnahmslos vom männlichen Standpunkt zu sehen. Eine 
solche Sichtweise verweist auf etwas Abweichendes, ein gesondert zu 
behandelndes Problem. Die Frau als Schutzobjekt, fernab eigener 
Stärke und Strategie. Dies ist nicht mein Standpunkt. 

Schon seit dem Beginn der 1990er-Jahre, mit Beginn der großen 
Koalition 1987, sind wir in Österreich damit konfrontiert, dass fami-
lienpolitische und bevölkerungspolitische Maßnahmen als frauenpo-
litische Errungenschaften dargestellt werden und dass frauenpoliti-
sche Forderungen fast schon reflexartig mit konservativen gesell-
schaftspolitischen Absichten konfrontiert werden. 

Als Antwort auf die Forderung des Frauenvolksbegehrens 1997, die 
tatsächliche Gleichstellung von Frauen und Männern und die vorü-
bergehende Bevorzugung von Frauen in der Verfassung zu verankern, 
verlangte der damalige ÖVP-Familienminister sofort die Veranke-
rung von Ehe und Familie in der Verfassung – quasi als Junktim.“

Ihre feministische Grundhaltung war immer klar und war auch Ziel 
vieler Angriffe. Wir Freund*innen und die mit ihr solidarische Öf-
fentlichkeit konnten nur erahnen, wie es ihr dabei gegangen sein 
muss. Sie konnte sich wehren, ihre Worte waren oft geschliffen und 
sehr pointiert, oft genügte auch nur ein Lächeln, um eine Attacke ins 
Leere laufen zu lassen. Eitelkeit, Dummheit und Präpotenz schienen 
an ihr abzuprallen. Das war ihr öffentliches Bild, sie schien darüber-
zustehen. Wir wissen aber alle, dass so etwas gar nicht möglich ist, 
dass Hass und Schmutz nicht so einfach wegzuwischen sind, dass 
tiefe Verletzungen und Narben zurückbleiben. Darüber wurde in 
der Öffentlichkeit wenig geredet und auch Johanna hat selbst bei 
ihren Vorlesungen in Innsbruck nur die Oberfläche erwähnt und ist 
eher auf die politischen Konsequenzen eingegangen:

„Als ich das erste Mal 1979 auf der Regierungsbank Platz nahm, 
war ich tatsächlich so kleinlich, dass ich auf das vor mir aufgestellte 
Schild mit Titel und Name: ‚Staatssekretär Johanna Dohnal‘ mit 
schwarzem Filzstift ein ‚IN‘ hinzufügte. Es bedurfte einer Änderung 
des Bundesverfassungsgesetzes und des Beamtendienstrechtes und 
sollte dann ohnehin mehr als zehn Jahre dauern, bis alle Amtsbe-
zeichnungen und Titel in jeder sprachlichen Form verwendet werden 
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mussten, die das Geschlecht der betreffenden Person zum Ausdruck 
bringt.

Frauen sind selbstverständlich mitgemeint, dies war die gängige 
Rechtfertigung, wenn Frauen im Sprachgebrauch verschwiegen wur-
den. Konfrontiert mit der Wortwahl vieler Journalisten und mit 
Zeichnungen von Karikaturisten fühlte ich mich durchaus und aus-
drücklich mitgemeint, als 1979 anlässlich der Berufung von vier 
Staatssekretärinnen vom ‚Vier-Mäderl-Haus‘, von ‚Gehilfinnen‘ und 
‚Puppen‘, vom ‚Damenquartett‘ und vom ‚Frauenkleeblatt‘ geschrie-
ben wurde. Genauso fühlte ich mich mitgemeint, als Bruno Kreisky 
als fetter Pascha präsentiert wurde, der sich vier Büstenhalter mit den 
Vornamen der neuen Staatssekretärinnen aus den Taschen seines 
Sakkos zieht oder von vier Haremsdamen verwöhnt wird.

Eine Sammlung derartiger Kommentare und Karikaturen zu mei-
ner Person und meiner Politik würde ein Buch füllen. Sie werden sol-
che Beschreibungen und Darstellungen von Männern vergeblich su-
chen. Diese waren weder Einzelfälle noch Ausrutscher. Es kann noch 
viel tiefer, noch beleidigender und sexistischer werden: dann nämlich, 
wenn so etwas Frauen im ganz normalen Leben und im Berufsalltag 
widerfährt.“

Es ist das Verdienst der Regisseurin Sabine Derflinger, die unter-
schiedlichen Facetten dieser Frauenpolitikerin aufzuzeigen. Sie hat 
in Archiven gesucht, unzählige Interviews gemacht und konnte Jo-
hannas Tagebücher lesen. Daraus hat sie einen sehr klar strukturier-
ten Film mit einzelnen Kapiteln entstehen lassen, der auch heutigen 
Besucher*innen das Bild einer Frau zeigt, die kämpferisch war und 
pointiert, sarkastisch und gleichzeitig verletzbar. Der Film „Die 
Dohnal“ hat schon in den ersten Wochen unglaubliches Medien- 
und Publikumsinteresse hervorgerufen. Und er wird – trotz der co-
ronabedingten Pause – weiter seine Kreise ziehen. Den großen Preis 
der Diagonale in Graz hat er schon bekommen, die Premiere in 
Deutschland steht an und die englische Untertitelung zeigt, dass 
noch mehr geplant ist. 
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Bei der jährlichen Vereinssitzung des Vereins Johanna Dohnal Ar-
chiv überlegten wir, wie wir es anstellen sollten, einen Film über Jo-
hanna Dohnal zu initiieren. Wir wollten keinen kurzen Film irgend-
wann nachts im ORF mit kleinem Budget und kleiner Wirkung. Wir 
träumten von einem Kinofilm, der auch erfolgreich sein sollte und 
so die Diskussion über die frühere Frauenpolitik unter Johanna 
Dohnal und die heutigen seltsamen Frauenministerinnen anregen 
sollte. Außerdem ist es immer wieder notwendig zurückzuschauen, 
was wirklich geleistet wurde und was noch aussteht und wie heutige 
Feministinnen sich verorten. Ich kannte Sabine Derflinger schon 
lange vor ihren Erfolgen als Regisseurin von „Tatort“ und „Vorstadt-
weibern“. Sie machte seit vielen Jahren gute, engagierte Dokumen-
tarfilme wie z. B. „Achtung Staatsgrenze“ oder Spielfilme, die die 
berufliche und soziale Realität von Frauen genauestens ausleuchte-
ten wie z. B. „Vollgas“. Als ich sie fragte, ob sie einen Film über Jo-
hanna Dohnal machen würde, sagte sie sofort zu, obwohl sie mit den 
„Vorstadtweibern“ und vielen „Tatort“-Folgen schwer beschäftigt 
war. Trotzdem begann sie zu recherchieren, Anträge für Förderun-
gen einzureichen und in ihrer Freizeit schon die ersten Interviews 
zu machen. Die langen Recherchen in vielen verschiedenen Archi-
ven haben sich gelohnt. Ganz nebenbei zeigt der Film auch eine TV-
Realität der 70er, 80er und 90er Jahre, die so anders als heute ist, 
nicht nur wegen des vielen Rauchens im Studio. Die vielen Rauch-
möglichkeiten waren auch wichtig für Johanna und ihren sehr be-
achtlichen Zigarettenkonsum. Im Film erinnert sich auch ihr 
Chauffeur, Herr Herzig, daran, dass immer und überall Zigaretten 
mitgenommen werden mussten. Im Film erinnern sich auch alte 
und junge Feministinnen an ihren Zugang zu Frauenpolitik und 
zum Wirken von Johanna. Der Film zeigt aber auch die respektlose 
Art des Umgangs mit Johanna und ihre geschliffene Rhetorik. Die 
Interviews mit ihrer Witwe Annemarie Aufreiter, ihrer Tochter Ing-
rid und ihrer Enkelin Johanna (auch Dohnal) zeigen sie als Partne-
rin, als Mutter und Großmutter, die dieses Leben genoss, aber auch 
als Rückhalt und Rückzugsort brauchte. 

Sabine Derflinger fand die richtige Balance zwischen Privat und 
Öffentlich, zwischen Gestern und Heute. Die Schlagzeilen österrei-
chischer Zeitungen der ersten vier Tage nach der Premiere zeigen 
das Interesse, das dieser Film hervorgerufen hat. Beim Durchblät-
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tern dieser Pressespiegel lese ich schon in den Überschriften viel 
Würdigung und manchmal auch Erstaunen: Hommage an eine gro-
ße Kämpferin, Die Unbeugsame, Portrait einer höchst witzigen 
Frau, Eine unbequeme Stimme für die Frauen, Geliebt, gehasst – 
und gefürchtet, Ein entlarvendes Sittenbild, …

Mein Artikel beinhaltet keine Aufzählung aller politischen Ände-
rungen und Verbesserungen, die Johanna durchgesetzt hat. Diese 
Liste wäre lang und gleichzeitig auch wieder ernüchternd, weil so 
vieles bis heute noch zu erkämpfen ist. Ich glaube, die Dokumenta-
tion, die als kraftstrotzend und als materialstark bezeichnet wurde, 
zeigt viel davon auf, was erreicht wurde und was noch fehlt. Sie zeigt 
ein vielseitiges Bild dieser unverblümten Politikerin. Sie zeigt die 
Faszination und die Ablehnung. In einem anderen Artikel war vom 
Puzzle über eine unbeugsame Frau die Rede. Einige dieser Schluss-
folgerungen hätten Johanna sicherlich gefallen, bei anderen hätte sie 
gebrummt und sie als zu schmeichlerisch empfunden. Ikone wollte 
sie wohl nie werden, sondern eine Kämpferin gemeinsam mit ande-
ren Frauen … und auch Männern. 

Als Schluss möchte ich auf traurige Stunden zurückblicken, auf 
die Trauer nach ihrem Tod und die vielen Kundgebungen. Ich er-
fuhr von ihrem Tod in Dakar, einen Tag vor meiner Rückreise. Wir 
waren alle nicht vorbereitet, zwei Wochen vorher verbrachten wir 
noch einen unglaublich lustigen und langen Abend mit Freundin-
nen. Gleich nach meiner Ankunft traf ich mich zur Vorbereitung 
der Trauerfeierlichkeiten. Viele waren genauso geschockt wie ich 
und wollten ihre Trauer, aber viel mehr noch ihren Respekt und ihre 
Anerkennung für diesen Menschen zeigen. Es war kein Problem, 
Künstler*innen zu finden, die dabei sein wollten. Noch viel beein-
druckender war für mich aber die Anzahl der Organisationen, die 
die Kundgebung am 5. März 2010 am Ballhausplatz unterstützten: 
ACUS, AKS, Arbeiterkammer Wien, Arbeiter-Samariter-Bund Ös-
terreichs, Bundesjugendvertretung, Business and Professional Wo-
men (BPW), Club alpha, EGA Frauenkommunikations- und Kul-
turzentrum, Evangelische Frauenarbeit in Österreich, Frau im Ös-
terreichischen Gewerbeverein, Frauenhäuser Wien, Frauenhetz – 
Feministische Bildung/Kultur und Politik, Frauennetzwerk Medien, 
Frauensolidarität, GPA-djp Frauen, Grüne Frauen Wien, Junge Ge-
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neration, Kinderfreunde, KPÖ Frauen, LEFÖ – Beratung/Bildung 
und Begleitung für Migrantinnen, Netzwerk österreichischer Frau-
en- und Mädchenberatungsstellen, ÖGB Frauen, Österreichischer 
Frauenring, Österreichische Gewerkschaftsjugend, Renner Institut, 
Republikanischer Club – Neues Österreich, Rote Falken, SOHO, So-
zialistische Jugend, STICHWORT – Archiv der Frauen- und Les-
benbewegung, Verein Autonome Österreichische Frauenhäuser 
AÖF, Verein österreichischer Juristinnen, Verein Sprungbrett, 
Volkshilfe Österreich, VSSTÖ … 

Bei der offiziellen Trauerfeier waren viele Wegbegleiter und Re-
gierungsmitglieder anwesend. Beeindruckend war, dass Tausende 
kamen, um Abschied von ihr zu nehmen. Lange Schlangen standen 
vor den Kondolenzbüchern, und als wir aus der Feuerhalle heraus-
kamen, waren draußen noch immer Tausende, die teilweise für sie 
sangen und ihrer gedachten. Das war einzigartig und zeigte, was 
Menschen sich von Politiker*innen wünschen: Persönlichkeiten, die 
Solidarität zeigen und nicht für, sondern mit Menschen kämpfen, 
heute im Zeitalter von message-control-kontrollierten Politiker*in-
nen ein äußerst legitimer Wunsch.

Wie gut für Österreich, dass wir eine solche Politikerin hatten, 
und wie gut, dass es einen Film gibt, der auch in anderen Ländern 
Frauen, die diesen Weg gehen, Mut machen kann. 

Ein Zitat zum Schluss: „Aus taktischen Gründen leisezutreten, hat 
sich noch immer als Fehler erwiesen.“



148

Elisabeth Wittenberg über die letzten Stunden Josef Gerls

Dem Vergessen entrissen

Ernst Fabri, Josef Gerl. Nach einem Gespräch mit Josef Gerls Frau;1 
[Auszug], in: »Neue Deutsche Blätter«, 2. Jg. (1934/35), H. 4, 
S. 193–202.2

[…] Der Wachmann tastet Pepis Taschen nach Waffen ab. Alles stand 
auf dem Spiel, ihnen drohte Todesstrafe. Beim geringsten Fluchtver-
such würde der Polizist ihnen eine Kugel in den Rücken pfeffern. 
Gibt es denn wirklich kein Entrinnen? Eine blitzschnelle Wendung: 
Der Polizist fällt unter Gerls Schüssen. Der Lärm alarmiert die Um-
gebung. Die Flüchtigen werden gestellt und überwältigt.

Erst in der Verhandlung sehe ich Pepi wieder. Nicht einmal sein 
Rechtsbeistand, Dr. Scheffenegger, durfte früher mit ihm sprechen. 
Pepi wird in den Saal geführt, ich erkenne ihn erst, wie mich seine 
Blicke suchen. Um seinen Kopf ist ein Tuch gewickelt. Das Gesicht 
eine blutunterlaufene Fleischmasse mit tiefliegenden, schmalen Au-
genritzen. Mund und Nase so verschwollen, dass sie schief stehen. 
Ein Stück Lippe fehlt. So hat man ihn bei der Polizei zugerichtet. An 
einer Schnur war er bei den Ohren aufgezogen worden, bis die Ohr-
läppchen einrissen. Zudem wurde ihm ein Arm ausgedreht und der 
Unterarm gebrochen. Mit Gummiknüppeln und Stühlen haben sie 
ihn auf der Wachstube bewusstlos geschlagen. Halb von Sinnen un-
terschrieb er endlich ein vorgelegtes Protokoll.

Vor dem Ausnahmegericht widerrufen Gerl und [Rudolf] Anz-

1	 Es handelte sich nicht um seine Frau, sondern um die Braut von Josef Gerl. 
Es war die 17-jährige Modistin Elisabeth Wittenberg, die beim Prozess als 
Zeugin einvernommen wurde.

2	 Fabri Ernst (1891–1966): 1918 Mitglied des Wiener Arbeiterrates in der 
linken sozialdemokratischen Fraktion. Seit 1921 Mitglied der KPÖ; 1930 
Gründer und Obmann des ‚Bundes der Proletarisch-Revolutionären 
Schriftsteller Österreichs‘; ab 9.7.1932 in der UdSSR; Leiter der Literatur-
beilage der »Deutschen Zentralzeitung« in Moskau; während des Kriegs 
Mitarbeiter des Sowjetinformbüros; nach 1945 Mitarbeiter der „Sendung 
für Österreich“ von Radio Moskau; Fabri war Mitglied des sowjetischen 
Schriftstellerverbandes.
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böck mutig alle unter Foltern erpressten Aussagen. Sie sind gleicher-
maßen bemüht, einander zu entlasten. Die Anwälte, für Anzböck 
wirkte Dr. Sperber, forderten die Zuweisung an das ordentliche Ge-
richt. Vergeblich.

Mit scheinbarer Gelassenheit putzt der Standrichter, Dr. Osio,3 
seine Augengläser. Durch die hohen Fenster fällt ein schräger Licht-
streifen flimmernden Staubes auf die Anklageschrift. Stechende Bli-
cke schießen wie giftige Pfeile aus den verkniffenen, kleinen Augen 
im Jesuitengesicht des Richters auf Gerl. Dabei fährt er sich bedäch-
tig mit dem linken Daumen und Zeigefinger bald über das Kinn, 
bald über seine lange Nase.

„Gell, haben Sie etwas zu sagen?“, fragt er lauernd und schiebt 
wie eine Schildkröte langsam den Schädel vor.

„Gewiss.“ Mit erhobenem Arm weist Pepi auf die 15 Wachleute 
auf der Zeugenbank. „Die haben mich geprügelt und gefoltert.“ Die 
erlittenen Misshandlungen machen das Sprechen schmerzhaft. Er 
stößt die Worte zwischen den Zähnen hervor. Die Polizisten wenden 
die Köpfe jäh gegen ihre Ankläger. 

„Der dort, der zweite, der Inspektor, hat mich mit dem Gummi-
knüppel auf den Kopf geschlagen …“

Höhnisch schneidet ihm Osio das Wort ab:
»Genug! Ja selbstverständlich, gefoltert und erpresst! Das wagen 

Sie immer wieder zu sagen?“

3	 Alois Osio (1877–1939): Richter am LG Wien. Repräsentierte als Christ-
lichsozialer die Klassenjustiz im Austrofaschismus. Zahlreiche Sozialde-
mokraten und Kommunisten wurden von ihm in der Zeit des Ständestaa-
tes zu drastischen Strafen verurteilt. Da er auch illegale Nazis verurteilte, 
wurde er nach 1938 sofort verhaftet und kam mit dem 1. Transport ins KZ 
Dachau, und später im KZ Buchenwald zu Tode.

	 Dr. Otto Nahrhaft (1880–1956) vertrat als Erster Staatsanwalt die Ankla-
ge. Nach 1945 war er Präsident des Landesgerichts für Strafsachen Wien. 
Bei den Nachkriegsprozessen ergingen unter seinem Vorsitz mehrere To-
desurteile, u.a. gegen den Mörder Johann Trnka, der als letzter Verurteil-
ter in Österreich 1950 hingerichtet wurde.
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Warum Gerl gegen die Regierung auftrat, will der Richter im Ver-
lauf des Verhörs wissen.

„Weil die Regierung die Arbeiterschaft unterdrückt.“ 
Der Vorsitzende ist befriedigt. „Hat auch Sie die Regierung un-

terdrückt?“
„Natürlich, in Österreich ist kein freies Wort erlaubt.“
Osio fährt empor. „Diese freien Worte sind auch hier nicht er-

laubt“, brüllt er aus Leibeskräften.
„So ein Kerl von 20 Jahren hat ruhig zu sein. Wie ich so alt war, 

da habe ich von solchen Dingen überhaupt nichts gewusst.“
Der Richter will Gerls Verantwortung betonen. „Wussten Sie, 

dass Ihr Verbrechen mit dem Tode bestraft wird?“
„Meine Idee stand mir höher als mein Leben.“
Zur Verhandlung hatte man außer Polizisten zwei oder drei Pres-

seleut und einige zuvor peinlich durchsuchte Angehörige zugelas-
sen, außerdem hatte sich Osios Bridgepartnerin, eine Baronin Mal-
fatti, eingefunden. Wahrscheinlich wollte sie ihren Freund bewun-
dern, wie er Proleten an den Galgen befördert. Das Weib hatte ne-
ben mir Platz genommen …

Um 5.20 Uhr wird das Todesurteil über beide Angeklagte ver-
kündet. Nach drei Stunden und zehn Minuten soll es vollstreckt 
sein. Beim Verlesen dreht sich Gerl rasch nach mir um, als wollte er 
mir Stärke zusprechen. Ich höre noch, wie beide geistlichen Beistand 
ablehnen, und die Stimme der Baronin: „Ach Gott, was für rohe 
Burschen, wie roh …“ Mir flimmert es vor den Augen.

Wir müssen fort, um sie zu retten. Wer weiß aber, ob ich später 
Pepi noch sprechen kann, wenn ich jetzt weggehe? Nein, ich muss 
vorher zu ihm!

Man lässt uns endlos warten. Fast eine Dreiviertelstunde. End-
lich. Wieder ein Gewirr von Gängen. Eine schwere Eisentüre. Pepis 
Mutter kommt uns entgegen. Er sprach nur zwei Minuten mit ihr.

Nochmals eine Eisentüre. Ich schreie auf. In der weißgetünchten 
Zelle hebt sich über Pepis weißem Galgenkittel unheimlich das 
blaugeschwollene Gesicht ab. Er sitzt auf einer Holzbank beim Tisch 
und schreibt. Jetzt springt er auf, mir entgegen.

Noch kann ich mit ihm sprechen. Aber in zwei Stunden – soll 
dann sein Leben vorbei sein? Ist es denn wirklich wahr, bin ich bei 
Vernunft? Ich kann es nicht fassen.
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„Man wird dich begnadigen, man muss dich begnadigen.“
Der Spott, mit dem Pepi allen Illusionen zu begegnen liebt, bricht 

durch: »Begnadigen? Natürlich! Es gibt doch nichts anderes. Man 
muss mich begnadigen. Lachhaft.“

„Nein, sie müssen es, sonst tue ich mir etwas an.“
Da wird Pepi ganz ernst: „Lisl, bist du verrückt? Willst du mir die 

Ruhe rauben? Gib mir dein Wort, dass du dir nichts antust. Lisl, du 
hast mir alles Schöne gegeben, was ich im Leben besessen habe. Ich 
danke dir. Du sollst weiter kämpfen für den Sozialismus. Lasse die 
Genossen grüßen.

Sie sollen nicht vergessen, wofür ich mein Leben gegeben habe. 
Ich weiß, ihr werdet unsere Welt noch erleben.“

Der Justizbeamte deutet auf die Uhr: „Schluss, bitte! Die Zeit ist 
abgelaufen.“

Mühsam erhebe ich mich. Da dringt der innere Kampf, den Pepi 
mit sich geführt hat, durch:

„Lisl, Lisl“, brüllt er, gellend wie ein wundes Tier, „bleib bei mir. 
Ich hab dich so gern …“

Meine Knie knicken ein. Die Justizbeamten schleppen mich wie 
ein Bündel hinaus. Hinter mir schlägt die eiserne Tür zu, als hätte 
sich das Grab über Pepi geschlossen.

Kaum noch zwei Stunden, und Pepi und Anzböck leben nicht 
mehr. Die beiden Verteidiger und ihre Vertreter, Dr. Sommer, ein 
Neffe des verstorbenen Fürsterzbischof-Kardinals Piffl, und die 
Rechtsanwältin Dr. Koblitz fahren mit mir, um zwei junge Men-
schenleben zu retten. Wir fahren mit dem Tod um die Wette.

Auf dem Ballhausplatz. Dr. Dollfuß wusste von unserem Kom-
men. Er hat sich unsichtbar gemacht.

Man schickt uns ins Ministerium, in die Herrengasse. Dort wer-
den wir kurz abgewiesen.

Der letzte Ausweg. Zum heimlichen Kaiser der österreichischen 
Republik, dem Kardinal-Fürsterzbischof Innitzer,4 zum Gottes-
mann, der stets von Gnade und Versöhnung predigt.

4	 Kardinal Innitzer sollte dann nach der Annexion Österreichs (1938) in 
einem allerorts affichierten Plakat die Österreicher dazu aufrufen, bei der 
Abstimmung über den „Anschluss“ Österreichs an Hitlerdeutschland 
‚freudig‘ mit JA zu stimmen. 
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Wie ein Standbild aus Erz, unnahbar, hochaufgerichtet, steht er 
vor uns. Der Neffe seines Vorgängers hat uns den schwer gangbaren 
Weg zu ihm geöffnet.

„Wer von beiden hat geschossen?“
„Josef Gerl — Eure Eminenz“, erwiderte Dr. Sommer.
„Für den Burschen kann ich nichts unternehmen. Gewiss, es ist 

ihm schlecht gegangen im Leben. Sein Blut wird seine Sünden weg-
waschen. Gott ist gnädig. Im Himmel wird die arme Seele zu neuem 
und schönem Leben erwachen.“

„Eure Eminenz“, wagt Dr. Sommer einzuwenden, „solange man 
ihn auf Erden leben lassen kann, soll man es ermöglichen.“

Eine eisige Geste des Kardinals. Unbewegt die harten Züge. „Ich 
bedauere“, erklärt er, „Anzböck wird begnadigt, der andere nicht.“

Sein Blick fliegt zur Türe. Wir verstehen. Jede weitere Anstren-
gung ist nutzlos.

Zurück zum Landgericht. Dr. Osio kennt bereits das Ergebnis 
unserer Bemühungen. Der Bundespräsident Dr. Miklas hat Anz-
böck begnadigt.

Ein Justizwachmann fragt, ob er Anzböck verständigen darf. 
„Nein“, weist er den Beamten brüsk ab, „das ist meine Sache.“
Erst 30 Minuten vor der Hinrichtungszeit erfährt Anzböck von 

seiner Begnadigung. „Und Gerl?“, erkundigt er sich angstvoll.
„An ihm wird das Urteil vollzogen. Er hat geschossen.“ 
Anzböck beginnt wie ein Wahnsinniger zu toben: „Ich will keine 

Gnade. Ich habe auch geschossen. Wenn ihr ihn hängt, dann hängt 
auch mich.“

Gerls letzte Worte im Verhandlungssaal hatten Anzböcks Begna-
digung gegolten, der gegen seinen eigenen Willen unter Pepis Ein-
fluss gehandelt habe. Wie Pepi erfährt, dass Anzböck nicht hinge-
richtet wird, springt er freudig in die Höhe. Gleich aber packt ihn 
Misstrauen:

„Ich glaube es nicht, ihr wollt mich nur trösten!“ und er bittet den 
Schließer, im Hofe nachsehen zu lassen, ob dort wirklich nur ein 
Galgen steht.

Der Justizbeamte selbst will es nicht fassen, dass dieser tapfere 
junge Mann in zwanzig Minuten in den Tod gehen muss:

„Gerl, man wird Sie noch unter dem Galgen begnadigen.“
Pepi dankt ihm: „Lassen Sie das, was mir bevorsteht, weiß ich.“
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Es ist acht Uhr geworden. Drei Stunden nach dem Urteilsspruch. 
Eine Kompagnie Soldaten mit aufgepflanztem Bajonett hält den Hof 
besetzt.

Ein Aufseher hat mir Pepis letzten Gang geschildert: Seine Augen 
erblicken den Galgen. Ein freudiges Lächeln läuft über sein zer-
schundenes Gesicht: nur ein Galgen.

In den Straßen demonstrierten Arbeiter gegen das Urteil. Der 
Umkreis des Landesgerichtes ist weithin mit dichten, schwerbewaff-
neten Postenketten abgesperrt. Im Prater, am Sterneckplatz, unweit 
von Pepis Wohnung werden Demonstranten verhaftet.

Der Sadist Dr. Osio ersinnt eine neue Marter. Sieben Minuten 
lässt er Gerl unter dem Galgen warten.

Drei –, vier –, fünf –, sechs -–, sieben qualvolle, lange Minuten. 
Endlich verliest der Richter das Todesurteil und ordnet den Vollzug 
an.

Auf Gerls Gesicht tritt ein Lächeln, das die Verachtung und den 
Hass des Kämpfers tausendfach lauter in die Welt schreit als der Ruf: 
„Es lebe die Freiheit!“

Das Lächeln bleibt als Anklage in den Zügen des Gehenkten.

Viele Leute, die ich früher nicht kannte, schrieben mir, dass Gerl als 
ein wahrer Held gefallen sei. Sein Name war ein neuer Ruf zum anti-
faschistischen Kampf geworden. Die Machthaber fürchteten ihn. 
Der tote Gerl läuft als unsterblicher Agitator durch ganz Österreich. 
Niemand kann ihn festnehmen.

Im Wiener Bezirk Landstraße ist zufällig eine Straße seit Jahren 
nach einem anderen Gerl benannt.5 Die Bewohner fanden dort an 
einer Häuserwand später, am Morgen des 8. August, ein Plakat, auf 
dem mit großen roten Lettern geschrieben stand:

„Diese Gasse ist von nun an benannt nach dem revolutionären 
Arbeiter Josef Gerl, hingerichtet am 24. Juli 1934 von der Blutregie-
rung.“ Die Regierung verweigerte die Herausgabe der Leiche, bis der 
tschechische Konsul auf Drängen von Gerls Mutter einschritt.

Nun darf ich Pepi nochmals sehen. Mund und Nase sind irgend-
wie wieder geradegestellt worden. Um Hals und Genick verläuft eine 

5	 Wien 3, Gerlgasse ist nach den Baumeister Matthias Gerl (1713–1765) be-
nannt.
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dunkle Furche. Der Fürsterzbischof Innitzer konnte an diesem An-
blick seine helle Freude haben – man hatte die Leiche geschändet: 
fromm gefaltet über die Brust liegen Pepis Hände, die er im Leben 
nur zur Faust geballt hatte.

Behutsam lege ich seine Arme auseinander.
Bei der Leichenbestattung der Gemeinde Wien empfängt mich 

gut eingespielte, tief bekümmerte Ergriffenheit. „Gestatten Sie, 
Gnädigste, unser innigstes, aufrichtigstes Beileid zu dem herben 
Verlust. Wir werden unser bestes Können daransetzen, um dem teu-
ren Verblichenen würdig die letzte Ehre zu erweisen. Unsere lang-
jährige reiche Erfahrung bürgt …“

Wie ich den Namen Gerl nenne, versiegt der Redeschwall. Sicht-
lich erschrocken und zugleich neugierig starrt mich der Beamte an, 
er beginnt verlegen zu stottern und entschuldigt sich „für einen Au-
genblick …“

Der Augenblick zieht sich in die Länge. Im Nebenraum wird an-
scheinend konferiert. Ich vernehme einzelne Ausrufe eines Telefon-
gespräches: „Natürlich … ganz meine Meinung … unter keinen 
Umständen …“

Schließlich kommt der Angestellte in Begleitung eines Vorge-
setzten wieder. Nach den üblichen Beileidsfloskeln ein Herumgere-
de und Räuspern, bis der Leiter endlich Farbe bekennt. Es sei ein be-
sonders tragischer Fall – indes – man müsse Ausschreitungen, Zu-
sammenstöße oder etwa gar Unannehmlichkeiten mit den Behör-
den befürchten … Er bedauere daher von ganzem Herzen und so 
peinlich es auch sei, er könne unter diesen Umständen den Auftrag 
bei bestem Willen leider nicht übernehmen …

Nach vielem Verhandeln lässt sich endlich die Firma Payer, 
Schmutzer & Co. gönnerhaft herbei.

„Freilich, wenn Sie sagen, dass Ihnen 411 Schillinge zu viel sind“, 
der Beamte zuckt mit den Achseln, „dann müssen wir eben auf die 
Bestattung verzichten. Wir haben alles genau berechnet. Es ist ohne-
hin ein so großes Wagnis, bei dem wir auch unseren Ruf aufs Spiel 
setzen. Wir wollen Ihnen lediglich in dieser schweren Stunde unse-
ren Beistand nicht versagen.“

Damit schob er uns ein ausgefülltes Formular und den Federhal-
ter zu. 411 Schilling. Nur der Tod ist umsonst, heißt es. Und ob. Bis 
411 Schilling durch die Arbeitslosenunterstützung zusammenkom-
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men, vergehen neun bis zehn Monate. Und wir bekommen nicht 
einmal Unterstützung.

Der Leichenvogel hinter dem Schreibtisch wartet auf unsern Ent-
schluss.

„Pfui, diese Hitze, nicht zum Aushalten“, murmelt er zwischen-
durch und wischt sich die Schweißperlen von der geröteten Glatze. 
„Ogottogott, sind das heutzutage Geschäfte. Traurige Zeiten.“ Dann 
erzählt er uns noch etwas von den hohen Feuerbestattungsgebüh-
ren.

Wir versprechen, in einigen Stunden Bescheid zu geben.
Treppauf, treppab, in Betriebe und Stempelstellen laufen Genos-

sen. Mancher steuert den letzten Groschen bei. Die Rote Hilfe6 hilft, 
wir bringen das Geld auf …

Der Eingang zum Krematorium und die Umgebung des Zentral-
friedhofes sind von starken Polizeitruppen besetzt. Hintereinander 
reihen sich die Überfallautos. Nur die nächsten Angehörigen wer-
den zugelassen. Hunderte Genossen sind gekommen. Säbel blitzen. 
Gummiknüppel sausen auf die Trauergäste, unterschiedslos auch 
auf Frauen, Kinder und Greise. Mit wutverzerrten Gesichtern jagen 
die Wachleute hinter ihnen her.

Die Versprengten versuchen wiederholt den Friedhof zu errei-
chen.

„Los, auf das Lumpengesindel!“, hören wir einen Offizier seine 
Leute anfeuern.

Kränze aus roten Blumen sind verboten. Die Aufschrift einer 
Kranzschleife unserer Genossen Willi und Erna erregt das Missfal-
len eines Polizeioffiziers.

„Bis in den Tod – treu wie im Leben.“
Er will sie in Beschlag nehmen. Rasch stecke ich sie ein, ohne dass 

er mich hindert. Merkwürdig, der Herr lächelt sogar zufrieden. 
Mein Kranz darf passieren, ich habe mich „gleichgeschaltet“. Die 
Blumen sind rot-weiß-rot angeordnet, in den österreichischen 
Staatsfarben.

Die Totenfeier beginnt.

6	 Die ‚Rote Hilfe‘ war die Unterstützungsorganisation im Umfeld der illega-
len KPÖ, die aber schon in den 1920er-Jahren existierte und verfolgte Pro-
letarier u.a. bei Gericht und die Familien Verhafteter unterstützte. Nach 
1934 entstand auch die SAH, die Sozialistische Arbeiterhilfe.
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Mitten auf dem Sarg liegt mein rot-weiß-roter Kranz. Mit weni-
gen Griffen reiße ich die weißen Blumen heraus. In der Farbe unse-
rer Klasse, rot wie das von den Machthabern vergossene Arbeiter-
blut, leuchtet und demonstriert der verbotene Kranz.

Dumpf braust die Orgel. Und langsam gleitet der Sarg vom 
schwarz ausgeschlagenen Katafalk hinab in die Flammen.

Vor dem Ausgang steht ein Rudel Polizeioffiziere. Ihre silbernen Lit-
zen glitzern in der Sonne. Der Kommandant, der vorhin nach der 
Schleife griff, mustert mich durchdringend. Ich habe ihn arg ent-
täuscht. Hass, Bosheit, Hohn schnellen herausfordernd aus seinem 
brutalen, aufgedunsenen Gesicht. Das ist auch einer von denen, 
denke ich, die sich als unsere Bezwinger fühlen. Der Offizier schrei-
tet auf mich zu, seine Nasenflügel beben.

„Rache!“, schreie ich ihm ins Gesicht.
Mit einem Satz reißt er meinen Arm nach rückwärts, sein Atem 

streift mich.
„So ein freches Schwein … Im Namen des Gesetzes … “
Um mich sind vier Anwälte.
„Herr Kommandant! Man kann sie in dieser Verfassung doch 

nicht zur Verantwortung ziehen.“
„Trauert ehrwürdig!“, herrscht er uns an und lässt mich los.
„Verlassen Sie sofort den Platz!“, fordert er meine Begleiter auf. 

„Mengen Sie sich nicht in Amtshandlungen, widrigenfalls …“
Zwei Freunde schieben mich, noch ehe sich die Wachleute besin-

nen, blitzschnell in das Auto. Der Chauffeur gibt Vollgas.
Erst abends komme ich nach Hause. Wenige Minuten später läu-

tet es. Ein junger Mann von ungefähr 24 oder 25 Jahren, sehr 
schüchtern und verlegen, wünscht mich zu sprechen. In jenen Tagen 
kamen oftmals Unbekannte, die Anteil nahmen.

Der Besucher ist linkisch, wie ein richtiger Provinzler, der zum 
ersten Male aus einem entlegenen Dorf in die Großstadt kommt. 
Das verschossene Gewand stammt scheinbar noch aus seinen Jüng-
lingsjahren. Es ist viel zu eng und presst den schmächtigen Leib wie 
ein Mieder. Die Arme ragen weit aus den kurzen Ärmeln. Er trägt 
einen Trauerflor. Auch eine kleine, schwarze Krawatte, die sich auf-
fallend von seinem käsig weißen, blutarmen Gesicht abhebt.

„Du bist also die Genossin Lisl“, begrüßt er mich mit überquel-
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lender Herzlichkeit, während er mir kräftig die Hand schüttelt, „wie 
bin ich glücklich, dich kennen zu lernen.“

Umständlich nimmt er Platz und sieht sich dabei scheu im Zim-
mer um.

„Der Pepi hat mir oft von dir erzählt,“ fährt er stockend fort. „Du 
kennst mich sicher dem Namen nach. Ich bin der Schwarz, sein 
Freund aus Wiener Neustadt.“

„Nicht, dass ich wüsste … “
„Siehst du, was für ein Prachtkerl,“ unterbricht er mich, „selbst 

dir hat er es nicht anvertraut. Außer ihm durfte nämlich niemand 
erfahren, dass ich zur Terrorgruppe gehöre.“

Die Sache wird schleierhaft. Der Fremde tut ganz geheimnisvoll. 
Jetzt beginnt er sogar zu schluchzen. Tränen rollen über seine Wan-
gen. „Oh, wie furchtbar. Fürchterlich leide ich darunter. Es geht mir 
sehr zu Herzen. Seinetwegen trage ich Trauer. Wie kann man es nur 
gutmachen.“

Tief aufatmend zerrauft er seine sorgsam gescheitelten, stroh-
blonden Haare.

„Was ist mit dir los? Was hast du denn?“
Seine Stimme schlägt in ein Winseln um: „Verzeihe mir, Lisl, ich 

bin mitschuldig an seinem Tod. Und kann nichts dafür. Mit Freuden 
hätte ich mein Letztes, mein Leben für ihn gegeben. Glaube es mir. 
Als er zu mir kam, konnte ich nirgends Geld auftreiben. Erst am 
nächsten Tage gelang es. Da war er schon verhaftet …“

Ich wusste, mit wem Pepi zu tun hatte. Am Vortag war er keinen 
Schritt außerhalb Wiens gewesen. Wozu die Lüge?

„Jetzt ist es vorbei, zu spät, zu spät“, jammert der Gast ganz kläg-
lich und schaut treuherzig wie ein verprügelter Hund in mein ratlo-
ses Gesicht. Fast mit dem gleichen Atemzug aber braust er auf:

„Wir müssen ihn rächen. Ruf alle Freunde zusammen. Blut soll 
für Blut fließen. Ich werde sie niederknallen, diese elende Bande. 
Diesen Schuft, den Osio, als Ersten. Gib mir Waffen!“

Die letzten Zweifel sind verflogen. Welche plumpe Mache. Am 
liebsten würde ich diesem niederträchtigen Spitzel, der frische Op-
fer für den Galgen sucht, mitten in die heuchlerische Fratze schla-
gen.

Nichts verrät meine Erregung.
„Ich kenne niemanden“, so behaupte ich entschieden.
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Er lässt nicht locker. „Denke ein wenig nach. Wir müssen den 
Pepi rächen. Du warst doch mit seinen Freunden beisammen.“

„Ach die, die sind längst in der Tschechoslowakei oder in Mos-
kau, andere kenne ich nicht“, erkläre ich ganz freundschaftlich, als 
ob ich nicht wüsste, wen ich vor mir habe. „Schau, sei doch nicht so 
dumm, Genosse, – was nützt es, wenn der Einzelne etwas unter-
nimmt? Nichts. Die Masse muss handeln, das hat der Pepi zuletzt 
selbst erkannt.“

Der ungebetene Gast sitzt wie angenagelt. Er will durchaus 
nicht begreifen, dass ich so pietätlos an meinem besten Kameraden 
handle.

„Ich habe rasende Kopfschmerzen und muss mich niederlegen“, 
sage ich zu meiner Mutter.

Sie missversteht mich. „Da wirst du wieder die ganze Nacht nicht 
einschlafen können, gehe doch lieber an die Luft.“

„Ich begleite Sie“, erklärt er sofort.
Auf der Straße begegnet uns ein Genosse. Ich zwinkere mit den 

Augen. Er begreift und spaziert gleichgültig wie ein Fremder an uns 
vorüber.

In der Masse der Praterbesucher gelingt es mir, zu entschlüpfen.

[Die Fußnoten im Text wurden von Willi Weinert eingefügt.]
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Karl Wimmler

Die Tombola
Geschichte und Geschichten

Mit Ausnahme der 2. Klasse des Gymnasiums war ich nie gut in 
Geschichte, notenmäßig mittelprächtig bis schlecht. Ich bin weit 
entfernt davon, darauf stolz zu sein, sondern mir nur ziemlich si-
cher, dass ein Bezug auf den Schulunterricht bei vielen Menschen als 
Erstes ins Bewusstsein gerät, wenn es um „Geschichte“ geht. Insbe-
sondere bei solchen Menschen, die sich im täglichen Leben nicht 
sonderlich für das interessieren, was üblicherweise als Geschichte 
bezeichnet und definiert wird. 

Weniger häufig als an den Geschichteunterricht denken Men-
schen an das in der Öffentlichkeit dominierende Geschichtsbild, 
von dem niemand verschont bleibt – und wie sehr oder inwiefern die 
Vorstellungen über die Vergangenheit einen Teil jener Anschauun-
gen bilden, von denen eine Gesellschaft geprägt ist und ihr Funktio-
nieren abhängig macht. Zugleich aber ist den meisten Menschen 
kaum bewusst, dass alle gesellschaftlichen Erscheinungen und Vor-
stellungen nichts für immer Feststehendes sind, sondern nur begrif-
fen und verstanden werden können, wenn sie in ihrer Entwicklung, 
ihrem Entstehen und Vergehen betrachtet werden. Dass jene, die ein 
Interesse daran haben, das Bestehende zu belassen, wie es ist, das 
Gewordene als das Vernünftige, Plausible und Bleibende darstellen, 
ist verständlich. Dass andererseits dessen Vergänglichkeit entdeckt 
wird, macht die Gefährlichkeit von Geschichte und öffentlicher Er-
innerung für die etablierte Gesellschaft aus.

Ich war nie Lehrer und weiß von den Schulen hauptsächlich als 
Schüler. Und obwohl ich diese Lehranstalten auch als Vater von 
Kindern kennenlernte, habe ich immer behauptet, dass ich von 
Schulen und dem darin praktizierten Unterrichten keine Ahnung 
habe. Auch über die medial verbreitete Geschichte oder, wie es 
manchmal heißt, die in der Öffentlichkeit vorherrschende „Ge-
schichte als Herrschaftsinstrument“ will ich hier weniger spre-
chen, sondern von einer dritten Quelle des historischen Denkens 
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des einzelnen Menschen, der Familie. Das mag banal klingen und 
erfordert Erläuterung. „Familie“ meint zunächst weniger das, was 
in einer Familie über staatliche, Menschheits- und Naturgeschich-
te an die junge Generation weitergegeben wird, sondern den Blick 
auf die Mitglieder der Familie in Vergangenheit und Gegenwart. 
Das wäre insbesondere in Adelshäusern von allerhöchster Bedeu-
tung, ebenso bei großbürgerlichen Familien und etwas einge-
schränkt bei Kleinbürgern, während bei Arbeiterinnen und Arbei-
tern und kleinen Angestellten der familiäre Blick in der Regel am 
wenigsten weit zurückreicht, ja oft auch kaum Unterlagen darüber 
vorhanden sind. Früher wurde dieser Mangel in der Regel kom-
pensiert durch Erfahrungen, die man vom familiären Bezug abge-
koppelt als Teil einer „Arbeiterbewegung“ zurückverfolgen konn-
te. Davon kann heute kaum mehr die Rede sein. Die Vereinzelung 
und die Zurückdrängung des Kollektiven in den letzten Jahrzehn-
ten hat die große Masse der Lohnabhängigen auf weite Strecken 
auf die eigene Familie zurückgeworfen, aus der sich ein erster Be-
griff von geschichtlicher Entwicklung bildet. Ein Kind lernt den 
Bezug zur Vergangenheit zunächst über die ältere Verwandtschaft, 
Eltern, Tanten, Onkeln, Großeltern, Urgroßeltern – und wenn ihm 
das Wort Steinzeit erstmals unterkommt, wird es diese üblicher-
weise als nicht lange vor der Lebenszeit der Großeltern oder Ur-
großeltern verorten.

Nebenbei: Ebenso im familiären Rahmen beginnt das Fixieren 
der Tabus – worüber intern nicht gesprochen wird oder was nicht 
nach außen dringen darf; werden Sprachregelungen erlernt, wie 
man familiäre „Wahrheiten“ verteidigt oder verbreitet. Oder welche 
„außen“ dominierenden man sich intern verbietet. Schlimm für je-
des historische Verständnis wäre es nun, wenn es keine Interaktion 
zwischen der familiären Erfahrung einerseits und Schule bzw. Öf-
fentlichkeit andererseits gäbe. Wie in ähnlicher Weise zwischen 
Schule und Öffentlichkeit. Nun ist das Herstellen einer fruchtbaren 
Wechselwirkung allerdings dann schwierig, wenn keine Widersprü-
che dem oder der Einzelnen Probleme zu lösen gäben. Allseitiger 
Konformismus tötet nicht nur Interesse, sondern auch jedes Verste-
hen. Wenn Eltern von Schülerinnen und Schülern nur verlangen, 
gute oder passable Noten nachhause zu bringen, nicht ungut aufzu-
fallen, ihnen raten, sich bei Lehrern und Lehrerinnen einzuschlei-
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men oder sich mit dominierenden Schülerfiguren zu arrangieren, 
entsprechende familiäre Vorbilder kultiviert werden usw.; wenn die 
dominierende mediale und gesellschaftliche Außenwelt als unhin-
terfragbar gegeben und zu akzeptieren hingestellt wird, sind die Vo-
raussetzungen für historisches Verstehen schwierig. Geschichte 
wird dann in der Regel hingenommen als Herrschaftsgeschichte 
oder Kismet. Der Zugang des Einzelnen zu geschichtlichen Themen 
und historischem Verständnis ist also immer auch individuell. 
Nicht viel anders als bei der Partnerwahl, der Vorliebe für Farben, 
Musikrichtungen, Kunst. Deswegen erzähle ich hier von mir. 

Von Kindheit an wiederholte sich in meinem Elternhaus alljähr-
lich ein Ritual, das später, als eine neue Generation von Kindern als 
Enkelinnen und Enkel auftauchten, wiederauflebte. Es war das ein-
zige Ereignis im Jahr, bei dem mein Vater, unbestritten eindeutiges 
Familienoberhaupt, als Akteur im Mittelpunkt stand. Zwar fehlte er 
bei Familienfesten wie Weihnachten oder Ostern nie, in der Regel 
auch nicht bei Geburtstagsfeiern der Kinder oder der Mutter, aber 
das aktive Zentrum bildeten immer andere. Seines war einerseits 
der kleine Handwerksbetrieb und zum anderen Funktionen im öf-
fentlichen Leben der Fünftausend-Seelen-Gemeinde.

Das jährliche Familienritual
Die familiäre Tombola zu Silvester funktionierte denkbar einfach 
und war daher auch von Kindern, sobald sie zweistellige Zahlen ent-
ziffern konnten, sofort verständlich. Mehr noch, leseunkundige 
Kinder lernten dabei, die Ziffern zu unterscheiden. Jeder Teilneh-
mer bekam zu Beginn des Spiels drei dünne Pappkartonkarten etwa 
in der Größe einer verbreiterten Postkarte, auf der sich verschiedene 
Zahlen mit kleinen Türchen in der Art von Adventkalendern be-
fanden. Der Vater hatte vor sich ein Tableau mit verzeichneten Zah-
len von 1 bis 90, die er im Verlauf des Spiels mit aus einem uneinseh-
baren Sack gezogenen münzähnlichen Steinen und gleichzeitigem 
Ausrufen der dort eingeprägten Zahl sukzessive abdeckte. Die Mit-
spieler öffneten das jeweilige Zahlenfenster oder mussten auf den 
nächsten Ausruf warten. Wer als erster alle Fenster der drei Karten 
geöffnet hatte, bekam als Gewinn eine kleine Neujahrssüßigkeit, ein 
Kleeblatt oder Ähnliches. Und natürlich gab es zweite, dritte und 
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vierte Preise durch die Fortsetzung der Spielrunde, bevor (häufig) 
das Spiel wiederholt wurde.

Die ausgegebenen Pappkartonkarten in verschiedenen Farben 
waren sichtlich uralt. „Vom Großvater geerbt“, hieß es, womit sich 
die Kinder natürlich zufriedengaben. Hauptsache ein unterhaltsa-
mes Spiel, das Kinder jeden Alters gemeinsam mit Erwachsenen 
spielen konnten. Und das es nirgends sonst gab und ausschließlich 
zu Silvester gespielt werden durfte. Außerdem war dieser Großvater 
väterlicherseits eine Figur aus längst vergangenen Zeiten, auf weni-
gen altertümlichen Fotos kaum mit Personen der aktuellen Familie 
in Verbindung zu bringen. Gestorben bereits 1939, noch vor Beginn 
des Zweiten Weltkriegs. Erst im jugendlichen Alter fand ich die 
Rückseite der Zahlenkarten beachtenswert, war doch auf jeder ein-
zelnen ein noch gut leserlicher Stempel des „Militär-Veteranen- und 
Unterstützungs-Vereins“ angebracht. – „Ein Vorläufer des Kame-
radschaftsbundes“, hieß es knapp.

Der Kameradschaftsbund war damals viel mehr noch als heute 
eine bedeutende Säule des öffentlichen Lebens insbesondere auf 
dem Land, auch in größeren Städten; am wenigsten in Wien und 
klassischen Industriestandorten. Bei unzähligen Festen waren Ab-
ordnungen präsent, bei Begräbnissen marschierten Mitglieder in 
uniformer Tracht mit Armschleifen, Anstecknadeln und Orden auf 
und auch bei kirchlichen und Brauchtumsfeiern waren die Kame-
radschaftsbündler mit ihrem Zeremoniell samt Böllerschüssen gern 
gesehen und gehört. Und um den jährlichen Totengedenktag wurde 
in meinem Kindheitsort nächtens mit Fackeln unter Führung dieses 
Vereins zum Kriegerdenkmal marschiert, unter Mitwirkung des 
Bürgermeisters und vieler Gemeinderäte, der Musikkapelle, der 
Feuerwehr, einer Abordnung des Bundesheeres und der Pfarrer bei-
der christlichen Konfessionen. Auch auf offizieller staatlicher Ebene, 
insbesondere in den Bundesländern, fungierte der Kameradschafts-
bund quasi als offiziöse Organisation, mit der sich die politischen 
Funktionäre von Landesebene abwärts, nicht wenige auch auf Bun-
desebene, gerne umgaben.
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Rechtfertigung des deutschen Vernichtungskriegs – oder?
Nun war aber eines der Probleme, die sich Jugendlichen stellen 
konnten, die Differenz zwischen von Deutschland unterschiedenem 
Österreichischen gegenüber der kritiklosen Reminiszenz der Mit-
glieder des Kameradschaftsbundes an die Soldatenzeit in der deut-
schen Wehrmacht. Man konnte das Letztere entweder begrüßen 
und rechtfertigen wie Jörg Haider, der als Jugendlicher einen Rede-
wettbewerb gewann – gewann, nicht etwa disqualifiziert wurde –, 
indem er die Zugehörigkeit der Österreicherinnen und Österreicher 
zur deutschen Nation verteidigte, auch um mit seinen Eltern kon-
form zu gehen. – Oder aber? – Wer in den 50er bis 70er Jahren des 
vergangenen Jahrhunderts beispielsweise das Privileg genießen 
konnte, ins Ausland, etwa nach Frankreich oder Italien, zu fahren, 
war dort als Österreicher oder Österreicherin bei weitem unproble-
matischer willkommen als die Deutschen, Nachkommen jener 
Macht, die Europa und die Welt kurz zuvor mit Unglück überzogen 
hatte. Und man lachte höchstens, wenn ein kluger Franzose die „au-
trichiens“ schnippisch „les autres chiens“ nannte, und vermutete 
wahrscheinlich nur einen Wortwitz, wo auch eine tiefere Wahrheit 
dahinterstecken konnte.

Jedenfalls erwies sich das deutsche Narrativ auch in der heimi-
schen Öffentlichkeit mehr und mehr als brüchig. Der Staatsfeiertag 
wurde zum Nationalfeiertag, die Staatsliga im Sport zur Nationalli-
ga oder Bundesliga, ja es kamen sogar immer mehr Stimmen auf, die 
mit der „Befreiung“ Österreichs nicht mehr den Abzug der Besat-
zungsmächte nach Abschluss des Staatsvertrages 1955 meinten, son-
dern die deutsche Kriegsniederlage. – Also: „Nieder mit dem Kame-
radschaftsbund!“ – Das war allerdings in der Landeshauptstadt, in 
die ich aus Schul- und Studiengründen übersiedelt war, leichter ge-
sagt, als in den Dörfern, Märkten und Kleinstädten getan. Und au-
ßerdem: Wie kam es dazu, dass aus dem „Veteranen- und Unterstüt-
zungsverein“ dieser Kameradschaftsbund wurde? War sein Zweck 
immer schon die Verherrlichung (groß-)deutscher Kriegerei? Und 
was hatte der Großvater mit den Tombola-Karten zu tun?

Der Ortsverband des Veteranenvereins, dem der 1861 geborene 
Großvater angehörte, wurde 1873 gegründet. So spät, könnte man 
fragen? Führte das Habsburgerreich nicht auch zuvor dort und da 
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Kriege, die ausrangierte Soldaten, also Veteranen, hervorbrachten? 
Der letzte lag nicht einmal sieben Jahre zurück, als die Habsburger-
armee 1866 in der Schlacht bei Königgrätz von der preußischen ver-
nichtend geschlagen worden war. Als eine der Konsequenzen aus 
dieser Niederlage folgte allerdings zwei Jahre danach eine gravieren-
de Änderung, die Einführung der allgemeinen Wehrpflicht. Diese 
machte es nun erforderlich, die ausscheidenden verletzten, verwun-
deten, versehrten oder einfach nur alten, berufsunfähigen Soldaten 
zu versorgen oder wenigstens zu unterstützen. Daher „Unterstüt-
zungs-Verein“. Aber unterstützt konnte nur werden, wer ein getreu-
er Diener und Befürworter des Staates nicht nur war, sondern auch 
blieb. Das musste sich daher im Namen des Vereins niederschlagen, 
wofür sich das adelige Personal der herrschenden Klasse gut eignete. 
Der erste Name des örtlichen Vereins, damals noch Teil des Landes-
vereins, lautete „Erzherzog Heinrich I. Militär-Veteranen- und 
Hilfsverein“. Vierzehn Jahre später wurde der Ortsverein selbstän-
dig und nannte sich „Feldmarschall-Lieutenant Erzherzog Franz 
Ferdinand-Militär-Veteranen und Unterstützungsverein“. 1902 än-
derte er seinen Namen erneut in „General der Cavallerie Erzherzog 
Franz Ferdinand Militär-Veteranen- und Unterstützungs-Verein“.

Was nicht in den Geschichtsbüchern steht
In keinem Geschichtsunterricht, in keinen medialen Darstellungen 
der Staats- und Landesgeschichte kann man erfahren, dass mit dem 
Ende des Ersten Weltkriegs zwar der Kaiser verschwand und nicht 
wenige adelige Blutsauger Macht und Pfründe verloren, ansonsten 
aber insbesondere in weiten Teilen des Landes wie eben meinem 
Kindheitsort in vieler Hinsicht lediglich ein schleichender, zwie-
spältiger Übergang in republikanische Verhältnisse vonstattenging 
und viele ideologische und Herrschaftsstrukturen aufrechtblieben. 
So hatte der Veteranenverein seinen Namen noch nicht geändert, als 
drei Jahre nach dem Kriegsende auf Vereinsinitiative der Grund-
stein für das bis heute bestehende Kriegerdenkmal (für die 79 als 
kaiserliche Soldaten Umgekommenen des Ortes) gelegt wurde. Und 
erst im Jahr 1924 ging der Verein in die nun „Alpenländischer Ver-
band der Kriegsteilnehmer 1914–18 AKV“ genannte Vereinigung 
über, die das Monarchistische zwar aus ihrem Namen verbannt 
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hatte, aber mit „alpenländisch“ verbrämte, dass sie sich nicht repu-
blikanisch oder gar den Krieg verachtend gewandelt hatte.

Und die Tombola? Der Großvater fungierte von 1903 bis 1924 als 
Obmann dieses Kriegsveteranenvereins. Auf seine oder andere Ini-
tiative veranstaltete der Verein öffentliche Tombolas, um mit dem 
Erlös bedürftige Ex-Soldaten zu unterstützen. Ob der Großvater 
nach seiner Obmannschaft Monarchist blieb, weiß ich nicht, nicht 
einmal, ob er tatsächlich ein überzeugter Monarchist war oder ein-
fach nur die jeweilige Obrigkeit als gegeben hinnahm. Jedenfalls hat 
er sich danach, wohl auch aufgrund seines Alters, nicht mehr expo-
niert, und das Spiel scheint nach seinem Ausscheiden nicht mehr öf-
fentlich, sondern nur mehr im familiären Rahmen in Gebrauch ge-
wesen zu sein. Aber wohl nicht nur als Familienspiel hielt es sein 
Sohn „in Ehren“, wie man früher gesagt hat, sondern auch in Erin-
nerung an eine mit positiven Gefühlen besetzte väterliche Tradition. 
An diese wollte er anknüpfen, als er als überzeugter Soldat des 
„Großdeutschen Reiches“ unverletzt, wenn auch vermutlich wie vie-
le geprägt von der Brutalität des Krieges, nach Hause heimkehrte. 
Allerdings ist es mit dem Anknüpfen an problematische Traditio-
nen nicht immer einfach. Nach dem „Anschluss“ 1938 war aus dem 
AKV der „Reichskriegerbund“ geworden, der nun seitens der Besat-
zungsmächte verboten war. Und sie ließen auch keine Ersatzorgani-
sation zu, da die Glorifizierung von Soldaten der deutschen Wehr-
macht nicht nur der wiederhergestellten Selbständigkeit Österreichs 
widersprechen musste, sondern auch die militärische Unterstüt-
zung des Aggressionskriegs Hitlerdeutschlands lediglich als Erfül-
lung einer wie auch immer interpretierbaren „soldatischen Pflicht“ 
hinstellen sollte. Womit auf diese Weise ein abstraktes, als neutral 
hingestelltes Soldatentum von den verfolgten politischen und mili-
tärischen Zielen abzukoppeln versucht wurde. Und zugleich streb-
ten die Vertreter dieser militärischen Tradition an, nicht nur die 
deutsche Wehrmacht auf dieselbe Ebene wie die alliierten Armeen 
zu stellen, sondern auch ihre Angehörigen.

Das Tombolaspiel verstaubte derweil auf dem Dachboden meines 
Elternhauses. Aber die Wehrmachtsnostalgiker verschwanden 
ebenso wenig wie die Verharmloser und verbliebenen Anhänger des 
besiegten Nationalsozialismus. Nur ihre Gegner wurden weniger, 
schwächer, ließen sich zermürben oder mehr und mehr weichklop-
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fen, bis sich jene durchsetzten, die dem Vergangenen unter dem 
Vorwand des friktionsfreien Wiederaufbaus ein „Schwamm drü-
ber!“ beschieden. Und diese akzeptierten, jedenfalls in der briti-
schen, französischen und US-Besatzungszone, zynische Trickserei-
en. Anfang des Jahres 1951 genehmigte die Sicherheitsdirektion des 
Landes die eingereichten Statuten eines „Unterstützungs- und 
Wohltätigkeitsvereins“ des Ortes, um drei Jahre später dessen „Um-
bildung“ in einen Ortsverband des inzwischen gegründeten „Öster-
reichischen Kameradschaftsbundes“ stattzugeben. Von 1951 bis 
1991 fungierte mein Vater als Ortsobmann des Vereins. Anstatt die 
Kartentombola wieder aufleben zu lassen, verkaufte dieser dann 
jahrzehntelang anlässlich des Maibaumumschneidens Lose, mit de-
nen von Geschäften, Unternehmen oder Bürgerinnen und Bürgern 
des Ortes gespendete Preise gewonnen werden konnten, mit dem 
Holz des Maibaums als Hauptpreis.

Und ebenfalls jahrzehntelang betrieb der Kameradschaftsbund 
nicht nur Geschichtsklitterung, sondern – was in den letzten Jahren 
gerne unter den Teppich gekehrt wird – verherrlichte die Teilnahme 
am Vernichtungskrieg Hitlerdeutschlands, leugnete begangene Ver-
brechen und verleumdete Kritikerinnen und Kritiker. Was schließ-
lich zu jenem lange Zeit dominierenden Bild über die Zeit des Natio-
nalsozialismus beitrug, das noch in den Achtzigerjahren des ver-
gangenen Jahrhunderts der Generalsekretär der Österreichischen 
Volkspartei, Michael Graff, in unüberbotener Weise so zusammen-
fassen konnte: „Es haben halt alle a bissl mitgewirkt, und so ist es 
halt zu der ganzen Entwicklung gekommen.“ 

Wenige Jahre nach diesem charakteristischen Beispiel für die Ba-
gatellisierung vergangener Verbrechen rief mein Vater zu Silvester 
Zahlen auf, und meine Kinder öffneten begeistert ein Fenster der 
Pappkartonkarten nach dem anderen. Weder war dabei vom Kame-
radschaftsbund noch vom Veteranenverein zu Zeiten der Monarchie 
noch vom Nationalsozialismus die Rede. Meine durch diese Ge-
schichten befeuerte Auseinandersetzung mit dem Vater ist ein ande-
res Kapitel. Ob ich jemals darüber schreiben werde, steht in den 
Sternen.
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Karl Wimmler

Menschen, Bücher, Katastrophen
Erzählungen, Anmerkungen, Einsprüche

Karl Wimmler hat ein Faible für Stakkatosätze. Das ist, abgesehen 
vom inflationären Gebrauch des Umstandsworts »naturgemäß«, 
schon das Einzige, das man ihm austreiben möchte: weil sie ein un-
nötiges, und untaugliches, Mittel darstellen, die Dramatik des Mit-
geteilten zu betonen.
Eine seiner Stärken besteht ja ohnehin in der Kunst, Lebensge-
schichten präzise, unaufgeregt und anschaulich zur Sprache und auf 
den Punkt zu bringen. Die zweite, dass ihm das, paradoxerweise, 
gerade deshalb so gut gelingt, weil er nicht geradlinig erzählt, son-
dern Umwege in Kauf nimmt, sich Abschweifungen, Exkurse und 
Zeitsprünge gestattet. Die dritte, dass er politisch integer, klug, zur 
Freundschaft begabt ist, und dass sich diese Tugenden auch in seiner 
Literatur niederschlagen.

Dem vorangestellten Credo entsprechend: »Das Lokale, Regiona-
le überschreitet — wenn es nicht provinziell verkommen will — 
ständig seine unmittelbaren Grenzen«, wurzeln Wimmlers Prosa-
stücke in der eigenen Familiengeschichte ebenso wie in den Erinne-
rungen an Schulfreunde und ehemalige Genossen oder mediale Be-
gegnungen mit allerlei Führungskräften unterschiedlichen Alters, 
die es — wie man landläufig sagt — zu etwas gebracht haben: ein ge-
fürchteter Sektionschef, ein dubioser Oberlandesgerichtsrat, ein bie-
derer Landesrat, ein zynischer Wirtschaftsexperte, eine dümmliche 
Landwirtschaftsministerin, ein vom Maoismus zur Islamophobie 
und zum Antikommunismus konvertierter Diplomat und Sach-
buchautor. Es geht dem Autor nicht darum, mit dieser akademi-
schen Brut abzurechnen; beachtenswert erscheint sie ihm hinsicht-
lich der gesellschaftlichen Relevanz ihrer Charaktereigenschaften, 
die sich in Opportunismus, Feigheit und Brutalität, bei Bedarf auch 
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in Selbstmitleid erschöpfen. Und natürlich im Klassenhass, nämlich 
dem der Herrschenden auf die Beherrschten. An einer Stelle wür-
digt Wimmler den weithin vergessenen Prager Schriftsteller F. C. 
Weiskopf. Das Voltaire-Zitat, das Weiskopf seiner Anekdoten-
sammlung über unerhörte Begebenheiten während der Naziherr-
schaft vorangestellt hat, könnte als Motto auch über Wimmlers Er-
zähl- und Essayband stehen: »Wer das Verbrechen pardoniert, wird 
des Verbrechens Komplize.«

Erich Hackl

Die Rezension veröffentlichte auch die Zeitschrift Tagebuch.
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Statt einer Buchbesprechung:

Auszüge aus Erich Hackls „Im Leben mehr 
Glück. Reden und Schriften“

Wie es dazu kam:
In den 1990er Jahren gelang es mir, Erich Hackl als Gast in meinen 
Unterricht einzuladen, ein Gewinn für meine Schüler*innen und 
natürlich für mich.

Seine Publikationen begleiteten mich in der Folge von seiner „Si-
donie“ ausgehend bis heute, berührten meine eigene Geschichte, er-
gänzten Erfahrungen und Einsichten. Ich fühlte mich bestätigt, be-
reichert, herausgefordert, angespornt. Seine Menschlichkeit, politi-
schen Einschätzungen und literarischen Qualitäten begründeten 
meinen Wunsch nach einem Beitrag Hackls für das schulheft 
167/2017 „Widerstand-denkbar-sagbar-machbar“. Den findet man 
nun auch in seinem Buch „Im Leben mehr Glück“ neben 39 weiteren 
Schriften.

Für das vorliegende schulheft konnte er nicht schreiben, er emp-
fahl uns stattdessen seinen Freund Karl Wimmler, Autor von „Men-
schen, Bücher, Katastrophen“ und „Mein Graz“. Und es war auch gut 
so, wie gut, das sagt uns Hackls Rezension von Wimmlers Buch.

Ich lasse nun Erich Hackl in seiner Klarheit schaffenden Sprache 
zu Wort kommen. Dazu wählte ich Textstellen aus „Im Leben mehr 
Glück“, die zwar aus dem jeweils direkten Zusammenhang gerissen 
werden, aber für unser Geschichtsbewusstsein mehr leisten können 
als manch ein*e Historiker*in es kann oder will.

Es empfiehlt sich natürlich, die Zitate im Kontext des Buches spä-
ter nachzulesen!

Zitate
Die Jugend wartet ungeduldig auf unsere Berichte, auf unsere Er-
zählungen. Das Herz hängt aber an denen fest, die der Blick nicht 
mehr finden kann.
(Anna Seghers, „Der erste Schritt“ nach Hackl, 2019, S. 5)
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„Die Erinnerung an die Vergangenheit kann gefährliche Einsichten 
aufkommen lassen“, hat Herbert Marcuse geschrieben, „und die eta-
blierte Gesellschaft scheint die subversiven Inhalte des Gedächtnis-
ses zu fürchten.“ Die eingangs erwähnten Gedenkfeiern lagen fest in 
den Händen der etablierten Gesellschaft. Ein Vorsitzender mit vie-
lerlei Funktionen, ein sendungsbewußter Schriftsteller, salbungs-
volle Politiker, von der eigenen Ergriffenheit ergriffene Moderato-
rinnen. Fast alle brandmarkten den Nationalismus als die große, 
unser Europa bedrohende Gefahr, ohne einen Gedanken an die 
Frage zu richten, ob nicht beide – der Neoliberalismus als die hege-
moniale Ideologie und Praxis innerhalb der Europäischen Union 
und die chauvinistische Variante des Nationalismus – auf Auslese 
und Unterwerfung setzen. Unter die Marktgesetze, den Standort-
vorteil, die Wettbewerbsfähigkeit der eine, zusätzlich noch unter die 
Eingeborenengemeinschaft, der alle anderen Völker minder sind, 
der andere. Und ob nicht, davon abgesehen, die Armen, Arbeitslo-
sen, Prekären den Rassismus wie einen Knochen hingeschmissen 
bekommen. Solange sie an ihm kauen, kommt es ihnen nicht in den 
Sinn, eine politische Bewegung zu stärken, die wirklich ihre Interes-
sen vertritt.

In Mauthausen forderte Willi Mernyi, so heißt der Vorsitzende 
des nationalen Mauthausen-Komitees, „allen Arten von Populis-
mus und Nationalismus eine Absage zu erteilen“, also vermutlich 
auch Podemos, der Scottish National Party, dem Zionismus und – 
zu spät! – den deutschen Wiedervereinigern, und der Schriftsteller 
Robert Menasse erachtete, in Ebensee, die hypothetische Behaup-
tung für zutreffend, daß „die europäische Idee, die vorläufig zur 
Europäischen Union geführt hat, in den Konzentrations- und Ver-
nichtungslagern der Nazis entstanden“ sei. Ich hätte zwar eher da-
rauf getippt, daß diese Idee schon 1931 jemand anderem gekom-
men war, nämlich Carl Duisberg, dem Präsidenten des Reichsver-
bandes der Deutschen Industrie, bevor er verkündet hatte: „Erst 
ein geschlossener Wirtschaftsblock von Bourdeaux bis Odessa 
wird Europa das wirtschaftliche Rückgrat geben, dessen es zu sei-
ner Behauptung in der Welt bedarf.“ Aber wie auch immer, die af-
rikanischen und aus Lateinamerika stammenden Häftlinge von 
Mauthausen hätten sich gewiß gefreut, so spät noch als Europaer-
finder erkannt zu werden.
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Gerade am Schicksal der Spanier erweist sich, wie unpassend das 
Motto der diesjährigen Gedenkfeiern ist. Die Spanische Republik 
unterlag in dem von Militärs angezettelten Bürgerkrieg, weil die 
„Internationalität“ der Rechten – faschistische Militärhilfe plus ka-
pitalistische Nichtintervention – stärker war als der Internationalis-
mus der Linken, ein Begriff, der nicht gedenkfeiertauglich war. Das 
Wort ‚Antifaschismus‘ übrigens auch nicht, ich habe es von keinem 
einzigen Redner gehört. Am Leid, das über die Lagerhäftlinge ge-
kommen ist, war offenbar nur eine überholte Weltanschauung 
schuld, ohne deren Mobilisierungskraft andererseits – wenn wir an 
Volksfront, Vaterländischen Krieg, nationalen Befreiungskampf, 
patriotischen Widerstand denken – der Kontinent von Bordeaux bis 
– na, sagen wir: Athen damals deutsch geblieben wäre und es inzwi-
schen auch wieder geworden ist, mehr oder weniger.

Ein Glück, daß es die Gedenkfeiern an den Stätten der kleinen 
Außenlager gibt. Man merkt den lokalen Einzelkämpfern, Antifa-
Initiativen und Mauthausen-Komitees an, daß sie manches einste-
cken mußten – und weiterhin müssen. Das macht sie ausdauernd 
und verläßlich. Gegen Eitelkeit sind sie oft immun. Die Liste der Eh-
rengäste, die in Mauthausen des langen und breiten verlesen und be-
klatscht werden, ist vergleichsweise kurz, Prominenz eher schütter, 
die Anteilnahme echt. Es besteht die Möglichkeit, einige der Ver-
folgten und Geschundenen mit Namen zu nennen, Umrisse ihrer 
Biographien zu zeichnen, sie wenigstes in Worten auferstehen zu 
lassen, Tote, an die man mit Zuversicht denkt. (a.a.O., S. 96–98)

Drei Trostpflaster, aber darunter der brennende Schmerz des Ver-
lustes: Die Lücken, die sie hinterlassen, bleiben mir als Lücken be-
stehen – es sei denn, ich hielte es mit jenem Wiener Historiker, der 
davon schwärmte, daß mit dem Verschwinden der Überlebenden 
die Holocaustforschung eine neue Qualität gewinne, weil sie nun 
frei von störenden emotionalen Ausbrüchen sei. Oder ich stünde 
den vom Leninismus zum Neoliberalismus konvertierten Epigonen 
des Zeitgeistes nahe, die jeden Kommunisten so gern in Beugehaft 
nehmen möchten, statt sich selbst für ihr ekelhaftes Kalkül zu ohr-
feigen. Mich beruhigt auch nicht die Aussicht auf das angebrochene 
Jahr – es wird uns noch mehr Freunde nehmen, weil die Menschen, 
die die sozialen Kämpfe unseres Jahrhunderts ausgefochten haben, 
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mit Spira gesagt, biologisch am Ende sind. Die hinter ihnen aufrü-
cken, können wir guten Gewissens vergessen. Die sind bestenfalls 
erfolgreich, tüchtig, effizient. Toter als tot. (a.a.O., S. 112)

Denn jede Katastrophe verschüttet Wege, Auswege, Umwege der 
Geschichte. Wenn wir den Schutt nicht abtragen, bleiben wir in der 
Gegenwart stecken. Die Zukunft nährt sich nicht von der Vorstel-
lung des zu Erreichenden, sondern von der Erinnerung dessen, was 
uns bedrückt und beseelt. Deshalb fällt mir auch der Abschied von 
meinen toten Freunden, über die persönliche Verbundenheit hin-
aus, so schwer: weil sie uns allein durch ihr Dasein den Blick auf die 
Zukunft offengehalten haben. (a.a.O., S. 117)

Meienberg, das war sein Credo, hielt die Nation für den Ort, an dem 
diese Verständigung erfolgt und von dem jede Veränderung aus-
geht. In den Jahren seit seinem Tod ist keine Alternative erkennbar 
geworden, es sei denn, man huldigt der Illusion, Groß-Europa stärke 
die Demokratie, so wie jüngst Daniel Cohn-Bendit, als er meinte, 
die ehrenwerte EU werde sogar den Ehrenmann Berlusconi zivili-
sieren. (a.a.O., S. 211)

Auf dem Weg dorthin und zurück treibt ihn ein kindlicher Glaube 
vorwärts, ohne den wir Friedens-, Gleichheitsträumer freilich gleich 
den Löffel abgeben könnten – der Glaube an die Fähigkeit der Men-
schen, sich über ihre Anliegen miteinander zu verständigen. Diese 
Fähigkeit verlangt nach einer angemessenen literarischen Gestalt, 
offen für Mitteilungen, Räson und Gegenrede, und deshalb wird in 
der Reise nach Bihać soviel gesprochen und laut nachgedacht (auch 
in Masuhrs ungedrucktem Opus magnum Angur übrigens, und in 
den meisten seiner Gedichte). Gesprochen, sage ich, nicht ge-
schwätzt! Und der Blick findet immer ein Gegenüber.

Das ist es, was Dieter Masuhr erfüllt, das Bemühen um Verstän-
digung und Einsicht. Nicht um den Preis falscher Versöhnung, die 
er den Christen und den Sozialdemokraten überläßt. Die Neugier 
auf Fremdes und die glückhafte Erkenntnis, wie vertraut es doch ist. 
Die Bereitschaft, Menschen und Tiere und Dinge immer wieder neu 
und von neuem zu sehen, und die Beharrlichkeit, was er als wichtig 
erkannt hat, gegen alle Widerstände zu verfolgen. Meinen fernen 
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unerläßlichen Freund, in dessen heller Stimme selbst eine Gewiß-
heit wie eine Frage klingt. (a.a.O., S. 221)

Die Welt, auch die der Literatur, zerfällt gemäß politischen Kräfte-
verhältnissen, unter denen das Gewissen erwacht, nicht nach ästhe-
tischen Entscheidungen. (a.a.O., S. 224)

Vor vier Jahren bin ich aus dem gleichen Anlaß wie dem heutigen, 
allerdings in anderer Funktion, auf das Spannungsverhältnis von 
Fakten und Fiktionen in der Literatur zu sprechen gekommen, mit 
dem Ruth Klüger sich immer wieder befaßt hat, und so liegt es nahe, 
dort fortzusetzen, wo ich damals geendet habe, nämlich mit einem 
Zitat der polnisch-jüdischen Schriftstellerin und Journalistin 
Hanna Krall. Krall hatte über die große Verantwortung räsoniert, 
die das Schreiben über reale Begebenheiten einem Menschen auf-
zwingt und zugleich dessen Freiheit einschränkt. „Der Belletristik-
autor hat diese Sorgen nicht. Er erschafft seine Helden selbst, ruft sie 
ins Leben, tut mit ihnen, was er will, und schildert sie, wie er will. 
Da darf es alle literarischen Schönheiten, Ausschmückungen und 
Verzierungen geben. Aber wenn ich ein authentisches Leben be-
schreibe, steht es mir nicht zu, einzugreifen. Ich bin zur dienenden 
Rolle verpflichtet. Zumal ich über schreckliche Dinge berichte, die 
gezeichnet sind von Angst, Schmerz, Erniedrigung und Tod. Da 
ziemt sich kein Ornament, keine Schönheit. Die Form hat die aller-
schlichteste zu sein, aber auch in der allerschlichtesten Form muß 
mindestens der Rhythmus erhalten bleiben. Jedes Mal, wenn ich 
diesen Szenen Rhythmus gebe, habe ich ein Gefühl der Ungebühr-
lichkeit. Natürlich kann ich mich freisprechen. Ich kann mir sagen, 
ich müsse so schreiben, damit die Leser das Buch zur Hand nehmen. 
Aber das ist eine von den Fragen, die ich mir stelle und auf die ich 
keine Antwort weiß: Wo ist die zulässige Grenze?“ (a.a.O., S. 247f)

Es ist bezeichnend für Klüger und ihr lauteres Verfahren, daß sie die 
von Krall aufgeworfene Frage zwar eindeutig, aber nicht ein für al-
lemal, nur von Fall zu Fall zu beantworten weiß. „Das gefährliche, 
heutzutage, sind die verschwimmenden Grenzlinien.“ Das Mittel, 
mit dem sie diese Gefahr zu bannen sucht, ist die Erkenntnis, ob und 
wann ein Text Gefahr läuft, die Realität mittels Dichtung nicht zu 
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transzendieren, sondern zum Kitsch und zur Lüge zu verrühren. 
(a.a.O., S. 249)

Wo es um die Befreiung eines Volkes von Fremdherrschaft geht, 
meint sie, haben Menschenrechte keine Chance. Im Befund stimmt 
sie demnach mit Kleist, Fanon, auch Brecht und Guevara überein, 
entschlägt sich aber der Urteilsfindung. Den Glauben an einen drit-
ten Weg zwischen Herrschaft und Befreiung – einen, der tugendsam 
ist, ohne Gewalt auskommt und Gerechtigkeit durch milde Über-
zeugungsarbeit oder Appelle an den guten Willen der Mächtigen 
herbeiführt – hält offenbar auch Klüger für illusorisch. So versetzt 
uns ihr Interpretationsvermögen von Werken, die sie klassisch 
nennt, „weil sie uns heute noch etwas zu sagen haben“, in Unruhe 
und vielleicht auch in Bewegung. Oder in Sehnsucht, eingedenk 
Heiner Müllers Worten: „Das einzige, was Kunst kann, ist Sehn-
sucht wecken nach einem anderen Zustand der Welt. Und diese 
Sehnsucht ist revolutionär.“ (a.a.O., S. 253)

Gelegentlich blitzt in Soyfers frühen Texten – alle sind „früh“, da es 
kein Später gab – etwas auf, das Kaiser zufolge eine Konstante in 
seinem Wirken darstellt: die Erbitterung über das Versäumte. „Es ist 
dies eine angesichts der Geschichte der Ersten Republik nahelie-
gende Erbitterung. Die Jahre, die gegeben waren, das bevorstehende 
Unheil abzuwenden, verstrichen ungenutzt; die inneren Kämpfe, in 
denen sich die Republik aufrieb, lenkten oft eher von den wirklichen 
Lebensfragen der Nation ab, statt daß sie jene, die am Herannahen 
des Unheils interessiert waren, beiseite geschoben hätten.“

Man fragt sich, wie es Soyfer gelingen konnte, diese Erbitterung 
umzuspeichern, so daß sie zwar durch das Gespinst seiner Sätze 
drang, aber nicht in Wut oder Resignation umschlug. (a.a.O., S. 
258f)

Mit Konrad Bering meint Brus den Schriftsteller Konrad Bayer, 
ideologischer Anführer der für Innovation und Tabubruch ge-
schätzten Wiener Gruppe; mit den einfallenden Horden offenbar 
Asylsuchende ebenso wie Revolutionäre; mit den sozialistisch enga-
gierten Künstlern solche, die sich in der Hochkonjunktur der abs-
trakten Kunst für die gegenständliche entschieden und dafür mit 
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Verachtung gestraft wurden; und als Brechmittel hätte er oder Bayer 
vermutlich auch die Gedichte Richard Zachs angesehen, wären 
diese von ihnen überhaupt zur Kenntnis genommen worden. Zach 
aber blieb außerhalb seiner engeren Heimat Graz, und dazu noch 
außerhalb der Kommunistischen Partei, lange Zeit unbekannt. 
(a.a.O., S. 273)

Hawles Einstellung unterschied sich grundlegend von dem bürger-
lichen Kunstverständnis, das just der Bürgerschreck Brus geäußert 
hat und das die Verbindung von Kunst und Engagement, Avant-
garde und Parteilichkeit als eine Art Erbsünde ansieht. Zach könne, 
dieser Auffassung zufolge, als Dichter schon deshalb nicht ernstge-
nommen werden, weil sein literarisches Schaffen vom Widerstands-
kampf kontaminiert gewesen sei. Hawle dagegen erkannte den be-
haupteten Sündenfall (der Kunst, die sich mit Politik liiert) nicht an 
und legitimierte sein leidenschaftliches Interesse mit Bertolt Brechts 
Gedicht von der Literatur, die „nach Anzeichen / Daß da auch Auf-
rührer gelebt haben, wo Unterdrückung war“ durchforscht werden 
will. (a.a.O., S. 274)

Und daß es nicht mehr waren, auf dem Gebiet des heutigen Öster-
reich, hat politische Gründe – in erster Linie die Zerstörung der De-
mokratie durch das Dollfußregime 1933 und die Niederlage der auf-
ständischen Arbeiter im Jahr darauf – und nicht solche moralischer, 
völkerpsychologischer oder mentalitätsgeschichtlicher Art, mit de-
nen Künstler seit Jahren hausieren gehen, sekundiert von einer in-
tellektuellen Elite, die den antifaschistischen Widerstand als „ver-
nachlässigbare Größe“ abschreibt, weil sie von ihren angepaßten 
Eltern oder Großeltern auf die Gesamtheit schließt und sich damit 
der peinlichen Pflicht entschlägt, auf die führende Rolle der Kom-
munisten im Kampf für ein freies Österreich hinzuweisen. Um die 
Erinnerung an diese auszulöschen, geht sie sogar so weit, die Mos-
kauer Deklaration vom Oktober 1943 – in der die späteren Sieger-
mächte das Wiedererstehen Österreichs beschlossen – als Ursache 
der heutigen Misere anzuprangern, und nützt jede Gelegenheit, die 
sogenannte Vergangenheitsbewältigung in der Bundesrepublik 
Deutschland (Globke, KPD-Verbot und Radikalenerlaß inklusive) 
der eigenen Nation als Vorbild zu empfehlen. So macht sich der 
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dumpfe Deutschnationalismus, progressiv gewendet und europä-
isch aufgebläht, aufs neue breit, während der Österreichpatriotis-
mus, zum Chauvinismus umgespeichert und rassistisch aufgepäp-
pelt, der extremen Rechten überlassen werden soll.

Auch deshalb sind die Gedichte Richard Zachs unerläßlich: weil 
sich in ihnen die Umrisse eines anderen Österreich abzeichnen, ei-
nes tapferen, großherzigen, das um Zusammenschluß bemüht ist, 
nicht um Vereinzelung, in dem es nicht dauernd um „Bewältigung“ 
geht (Krisenmanagement, Bankenrettung, Gewinnmaximierung), 
wo auch Platz ist für Verzweiflung. (a.a.O., S. 275f)

Es ist diese Stelle, die mich mit der Entscheidung der Jury versöhnt, 
gerade mir den Preis zu verleihen: Nicht weil es mir um Toleranz 
oder um Europa geht, sondern weil ich diese geschichtlichen Mög-
lichkeiten, im individuellen wie kollektiven Sinn, lebendig halten 
will: Die Geschichte hätte, an ihren Knotenpunkten, auch anders 
verlaufen können, die Menschen, über die ich schreibe, sind Garant 
dieser Vermutung, nein Gewißheit, und daß es so gekommen ist, 
wie es eben gekommen ist, nehme ich als keinen nachhaltigen Be-
weis ihrer Niederlage, nur als Ansporn, es immer wieder zu versu-
chen. Trotzdem bin ich kein Optimist. Schon die Formel Gramscis: 
„Pessimismus des Verstandes, Optimismus des Herzens“, erscheint 
mir als zu positiv angesichts der nationalen und internationalen 
Lage. Ich werde älter, die Aussicht schwindet, noch eine Zeit zu er-
leben, in der die Menschen über ihre Verhältnisse hinauswachsen, 
aufstehen, sich als Brüder und Schwestern und auch als Liebende 
erkennen, nicht länger als Konkurrenten. (a.a.O., S. 402)

Ohne daß es meine Absicht gewesen wäre, hat mich mein Schreiben 
– ein dokumentarisches, forschendes Schreiben – zu den Menschen 
und damit zur Freundschaft gebracht. Gabriel García Márquez hat 
einmal auf die Frage, warum er denn schreibe, geantwortet: „Damit 
mich meine Freunde noch mehr lieben.“ Ich müßte antworten: Da-
mit mir noch mehr Freundschaften zuwachsen. (a.a.O., S. 403)

So habe ich seinerzeit gegen den Beitritt Österreichs zur Europäi-
schen Gemeinschaft gestimmt (und ich bereue es nicht), während 
die Industriellenvereinigung enorm viel Geld und Energie in Kam-
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pagnen gesteckt hat, mit denen die Österreicher von den Vorzügen 
des neoliberalen Wirtschaftsblocks überzeugt werden sollten. Ich 
bin für, sie ist gegen die Wiedereinführung der Vermögenssteuer. 
Ich bin für die Beibehaltung, im Grunde sogar für eine Erhöhung, 
sie ist für eine Senkung der Körperschaftssteuer. Ich bin für ein be-
schäftigungsfreundliches, sie ist für ein unternehmerfreundliches 
Arbeitszeitgesetz. Ich befürworte die Konteneinsicht durch die Fi-
nanzbehörden und vermag, anders als sie, darin weder einen „mas-
siven Eingriff in bürgerliche Grundrechte“ noch die unzulässige 
Lockerung „eines umfassenden Datenschutzes“ zu erkennen. Ich 
bin für effektive Maßnahmen zum Klima- und Umweltschutz, die 
Industriellenvereinigung ist immer dann dagegen, wenn solche 
Maßnahmen den Profit großer Unternehmen schmälern könnten. 
Ich halte das Transatlantische Freihandelsabkommen, sollte es doch 
noch durchgehen, für eine Katastrophe, ihr scheint es als ein Segen. 
(a.a.O., S. 412)

In einem Moment, in dem die 62 Reichsten genauso viel besitzen wie 
die ärmere Hälfte der Erdbevölkerung (3,6 Milliarden) und Aufruhr 
fast nur unter dem Banner des religiösen und rassistischen Fanatis-
mus erfolgt, besteht kein Anlaß, Pasolinis Pessimismus als rück-
wärtsgewandte Sehnsucht nach Würde in Armut abzutun. (a.a.O., S. 
416)

Hackl, Erich: Im Leben mehr Glück. Reden und Schriften, Zürich 
(Diogenes) 2019

Elke Renner
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Michael Wengraf

Institutionalisierung der Vernunft
Zur Genese der Europäischen Universitäten, Kassel (Mangroven Verlag) 
2019, ISBN: 978-3-946946-14-4 (486 Seiten, 27 Euro).

Wie die Welt rational wurde
Im linken Kasseler Mangroven Verlag erschien vor kurzem ein inte-
ressantes Exempel marxistischer Geschichtsbetrachtung. Mit der 
„Institutionalisierung der Vernunft“ begibt sich der Wiener Histori-
ker und Wissenschaftstheoretiker Michael Wengraf aus historisch-
materialistischer Perspektive auf die Suche nach den Ursprüngen 
des abendländischen Paradigmas der Rationalität. Es ist dies jene an 
den Universitäten modellierte wissenschaftstheoretische Leitvor-
stellung, die bis heute unser Leben umfassend bestimmt. Dabei han-
delt es sich, so der Autor, keineswegs um „die Vernunft“ schlechthin, 
sondern um eine spezielle Ausprägung derselben, um die bürgerli-
che Zweckrationalität. Sie ist nicht „frei schwebend“, sondern wird 
von den Grundkonstanten des gesellschaftlichen Rahmens determi-
niert.

Die – später vom Kapitalismus als herrschendes Paradigma etab-
lierte – funktionelle Rationalität musste sich freilich erst, meint der 
Autor, gegen andere Typen von Vernunft durchsetzen. Das Mittel, 
der Transmissionsriemen, dazu war die genuin europäische Univer-
sität, wie sie sich im 12. und 13. Jahrhundert herausbildete, und die 
aus ihr entspringende „moderne Wissenschaftlichkeit“. Die aktuelle 
Frage lautet nun: Brauchen wir im 21. Jahrhundert wie damals wie-
der einen neuen Typ von Vernunft, und zwar nun jenseits bürgerli-
cher Zweckrationalität? Eine Vernunft, die sich am Menschen selbst 
und seinem Fortkommen orientiert? Fundierte Antwort darauf 
wird allerdings nur möglich sein, wenn wir uns intensiv mit den 
Wurzeln unseres bisherigen Denkens beschäftigen.

Weil die Rationalität ein Pfeiler der bürgerlichen Gesellschaft ist, 
bezeichnet der Kampf um sie, so der Autor, das Voranschreiten des 
städtischen Bürgertums ebenso wie das Brechen feudaler Domi-



179

nanz. Untersucht wird in dem Buch die Gewordenheit des neuen 
Wissens, seine Relevanz und seine gesellschaftliche Legitimierung 
– in Verbindung mit der Lebenswelt, die es hervorbringt. Zu zeigen 
ist die Universität als Rahmen, in dem die Vernunft, gemäß den ge-
sellschaftlichen Erfordernissen, modelliert werden konnte. Als 
Triebkraft fungiert dabei ein frühes, an rationalen Abläufen interes-
siertes Bürgertum. Es sorgte für eine Ära des Wandels, der sowohl 
die materiell-ökonomische Ebene als auch die der geistigen Reflexi-
on erfasste. Die „Institutionalisierung der Vernunft“ ist deshalb vor 
allem ein formationsgeschichtlich geprägtes Werk.

Wie hängen frühes Bürgertum, geistiger Wandel von der mysti-
schen Spiritualität zur Rationalität und die Genese der Universität 
zusammen, was war Beweggrund für die Entwicklung der so spezi-
fischen europäischen Hohen Schulen? Ausgangspunkt ist eine Zeit, 
in der Veränderung prinzipiell verpönt war; in der ein mystisch-spi-
rituell bestimmter Logos für immer herrschen wollte. Jedweder 
Wandel – vor allem in politischer Hinsicht – wurde als negatives At-
tribut des minderwertigen Diesseits gesehen. Solch eine Haltung 
entspricht durchaus dem Grundbesitz als herrschender Produktiv-
kraft, ist dieser doch: „relativ unverlierbar und unvermehrbar, be-
harrende Substanz“.

Warum kam es trotz dieses herrschenden Beharrungsvermögens 
zum Paradigmenwechsel? Die Antwort, die der Autor gibt, ist lako-
nisch: Die auf geistig-ideologischem Gebiet so vehement bekämpfte 
Veränderung setzte sich in der gesellschaftlichen Praxis durch. Das 
ist der Grund, weshalb sich die Vorstellungen von Wandel und Be-
wegung allmählich auch auf der Überbauebene etablierten. Außer-
dem: Im Gegensatz zur grundherrlichen Welt war das städtische 
Bürgertum des 12. und 13. Jahrhunderts als Klasse an gesellschaft-
licher Bewegung interessiert. Es wollte teilhaben an den Entschei-
dungen auf ökonomischer, sozialer und politischer Ebene.

Die Wiedergeburt der Städte, das Aufkommen von Gewerbe und 
Handel, kurz das Durchsetzen von frühbürgerlichen Verhältnissen, 
die eine grundherrlich dominierte Welt nun ergänzten, erforderten 
unbedingt ein „Neues Denken“. Die „Institutionalisierung der Ver-
nunft“ versucht diesen Prozess nachzuvollziehen. Es soll aus histo-
risch materialistischer Sicht ein Stück beigetragen werden zum Ver-
ständnis des Formationswechsels, der von feudalen zu frühbürger-
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lichen Lebensumständen führte. In den Mittelpunkt rückt dabei mit 
dem Bürgertum ein kollektives Subjekt, das den Durchbruch des-
sen, was wir unter moderner Wissenschaftlichkeit verstehen, im 
Zuge des Etablierens seiner Produktionsweise aktiv betrieben hat. 

Karl Mannheim sagte einmal, das bürgerlich-kapitalistische Be-
wusstsein ist dadurch charakterisiert, dass es prinzipiell keine Gren-
zen der Rationalisierung kennt. Das führte zu einer Intellektualisie-
rung, die Max Weber als „Entzauberung der Welt“ charakterisierte. 
Diesen Entwicklungsgang verfolgte der Autor mit der „Institutiona-
lisierung der Vernunft“ aus marxistischer Perspektive auf anspre-
chende Weise ein Stück weit mit. Der Historiker und Wissenschafts-
theoretiker Michael Wengraf zeigt in seinem gegenständlichen 
Werk anschaulich, dass materielle Verhältnisse die jeweilige ideolo-
gische Begleitmusik bestimmen. Dass der Autor lange als Journalist 
gearbeitet hat, kommt dem schwierigen Gegenstand zugute, denn 
trotz der inhaltlichen Anforderungen bleibt das Buch erstaunlich 
gut lesbar.

Elke Renner 

Diese Rezension erschien auch in den Mitteilungen der Alfred Klahr  
Gesellschaft (Nr. 2/2020).
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Michael Wengraf

Die rechte Revolution. 
Veränderte ein Masterplan die Welt? Kassel (Mangroven Verlag) 2020, 
ISBN: 978-3-946946-10-6 (236 Seiten, 18 Euro).

2019 erschien im Mangroven Verlag Michael Wengrafs „Institutio-
nalisierung der Vernunft“, ein knapp 500 Seiten starker Band „Zur 
Genese der Europäischen Universitäten“. Ein Opus, das ob seiner 
wissenschaftlichen Breite und Tiefe nicht nur für Marxisten zu ei-
nem Standardwerk werden dürfte (siehe: Marxistische Blätter 
4/2020, S. 190 ff.). Jetzt hat Wengraf ein Buch vorgelegt, das nicht 
den Hauch einer Chance hat, in unseren gegenwärtigen Zeiten zu 
einem Standard erklärt zu werden. Denn dieses Buch ist außeror-
dentlich ärgerlich – jedenfalls für all jene, die Wengraf mit chirurgi-
scher Präzision und analytischer Systematik vorführt. Und das sind 
viele. Sehr viele. Zuvörderst die eigentlichen Protagonisten einer 
geopolitischen Weltveranstaltung, die sich ganz harmlos „Neolibe-
ralismus“ nennt. Allein schon dieser Begriff ist verlogen und dient 
lediglich der Maskierung eines Kapitalismus, der nie aufgehört hat, 
seine imperialen Ziele zu verfolgen.  Zwar gab es Zeiten, in denen er 
weltweit mit Widerständen und realen Alternativen zu kämpfen 
hatte und deshalb Kompromisse eingehen musste, doch seit er den 
„Kalten Krieg“ gewonnen hat, will er wieder alles auf null stellen. 
Jedenfalls ist das seine Strategie, mit der er gegenwärtig leider un-
glaublich erfolgreich ist. Die geistigen Stammväter dieses sog. „Neo-
liberalismus“ - der auch einfach mit Konterrevolution oder rechter 
Revolution übersetzt werden kann - stehen beim Kapital in hohem 
Ansehen. Friedrich August von Hayek und Ludwig von Mises gelten 
geradezu als Ikonen. Und ein Karl Popper brachte es auch zum Sir.

Während ein John Maynard Keynes einem schwächelnden und her-
ausgeforderten Kapitalismus mehr staatliche Steuerung und ein 
bisschen Demokratie verordnete und die sog. „soziale Marktwirt-
schaft“ diesen Keynesianismus nicht ohne Erfolg auch umsetzte, 
geht es heute programmatisch um dessen Abwicklung. (Der Rezen-
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sent fügt aus aktuellem Anlass hinzu: Corona und der Ruf nach dem 
alles richtenden Staat hebt dieses Programm nicht auf. Eher ließe 
sich sagen, dass ein bekennender Neoliberaler schon immer davon 
geträumt haben dürfte, verbriefte Grundrechte von einem Tag auf 
den anderen außer Kraft setzen zu können.) Die Abwicklung des 
Keynesianismus und also die Einäscherung der „sozialen Markt-
wirtschaft“ ist ein Prozess, der längst im Gange ist und bereits sein 
eigenes Vokabular gefunden hat: Deregulierung, Privatisierung, Li-
beralisierung, Flexibilisierung, Freihandel und „marktkonforme 
Demokratie“. Und Michael Wengraf zeigt uns in seinem Buch, wie 
da alle irgendwie mitmachen und es den intellektuellen Hofbericht-
erstattern und Kathedergelehrten gleichgeschaltet gelingt, „neolibe-
rales Denken alltäglich zu machen“. Die „Verinnerlichung einer 
fremden Logik durch die Unterschichten ist … ein tragendes Mo-
ment der neoliberalen Revolution“ (S. 19). Allein die massenhaft und 
pausenlos eingesetzte sprachliche Camouflage wird selbst von Lin-
ken übernommen, die nun ganz arglos von „Strukturreformen“ re-
den und den „Euro-Rettungsschirm“ begrüßen und sich für „Di-
versität“ stark machen, statt die Systemfrage zu stellen.  Schlimmer 
noch, für viele Linke heißt es heute nicht mehr „Sozialismus oder 
Barbarei“, der neue Kampfruf lautet: Zurück zum Keynesianismus. 
Und kein Gedanke daran, dass Keynes doch lediglich den Kapitalis-
mus stabilisieren wollte. Kein Gedanke auch daran, dass mit der 
Verteufelung der Nation das „einzige Bollwerk gegen globale neoli-
berale Absolutheit“ zerstört wird (S. 72). Hayek wär’s zufrieden, 
denn für ihn gehörte die „Entthronung der Politik“ zum „Kernan-
liegen der neoliberalen Transformation“ (S. 76). Auch mit dem Po-
pulismus wäre er völlig einverstanden, denn er dient als „Auffang-
becken für Unzufriedene“ und lässt sich jederzeit „ins (neo)liberale 
kapitalistische System integrieren“. Außerdem: „Geht es um den 
ökonomischen Kern von Politik, so passt oft kein Blatt Papier zwi-
schen Neoliberale und Populisten, beide sind Elemente des großen 
Ganzen der rechten Revolution.“ (S. 63f.)

Wengraf deckt in seinem Buch auf, was alles zu diesem „großen 
Ganzen“ gehört. Eine Synopse, bei der etwa Gorbatschows „allge-
meinmenschlichen Werte“ ebenso eine Rolle spielen wie die Studen-
ten-„Revolte“ von 1968, die schließlich nichts anderes gewesen ist 
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„als eine notwendige Erneuerung des bürgerlich-kapitalistischen 
Systems und ein Meilenstein auf dem langen Siegesweg des Neolibe-
ralismus“ (S. 114f). Und natürlich gehören hierher vor allem auch 
die mächtigen Thinktanks wie die Mont Pèlerin Society, die Bilder-
berger, die Trilaterale Kommission, der American Legislative Ex-
change Council (ALEC) oder das Atlas Network, das nach eigenen 
Angaben „mehr als 450 Thinktanks in 95 Ländern“ vereinigt (S. 
221). Nicht zu vergessen die zahllosen NGOs, die nicht nur von 
George Soros finanziert werden, der auf Regimechange spezialisiert 
ist. Was uns Wengraf vorführt, das gleicht einer weltweiten politi-
schen Metastasenlandschaft, deren Erfolg gerade in ihrer Diversifi-
zierung besteht. Sicher, der Krebs hat ein Zentrum, aber dieses ist 
eigentlich leicht auszumachen für jeden, der das Wesen des Kapita-
lismus erkannt hat. Und wer da glaubt, das könne doch alles nicht 
wahr sein, dem versichert Warren Buffett 2006 in der New York 
Times: „Der zentrale Konflikt unserer Tage ist der Krieg Reich gegen 
Arm. Wir, die Klasse der Reichen, haben diesen Krieg angefangen, 
und wir werden ihn auch gewinnen.“

Dieter Kraft

Diese Rezension von Dieter Kraft erschien auch in: „Marxistische Blätter“. 
Krisenkatalog 2020/2021
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Abschied von Horst Adam

Horst starb am 8. Mai mit 85 Jahren in Berlin.

Er war der Kritischen Pädagogik immer verbunden,  
leitete den Arbeitskreis „Kritische Pädagogik“ der Rosa- 
Luxemburg-Stiftung, veranstaltete Tagungen und  
publizierte unermüdlich.

Seit den 80er Jahren stand er den österreichischen  
„Lehrer*innen für Frieden“ und dem schulheft als Freund  
und Berater zur Seite.

Er engagierte sich bis zu seinen letzten Tagen.

Wir hätten ihn noch lange gebraucht. Danke Horst.

Elke Renner
(für die Redaktion)
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Armin Bernhard, Professor für Allgemeine Pädagogik an der 
Universität Duisburg-Essen. Arbeitsschwerpunkte: Kritische 
Erziehungs- und Bildungstheorie, Pädagogik und globale Probleme, 
praxisphilosophische Pädagogik.

Erich Hackl, Schriftsteller, Wien und Madrid.

Elisabeth Holzleithner, Universitätsprofessorin für Rechtsphilosophie 
und Legal Gender Studies, Sprecherin der interdisziplinären 
Forschungsplattform GAIN – Gender Ambivalent In_Visibilities, 
Universität Wien. Forschungsschwerpunkte: Rechtsphilosophie, 
Politische Philosophie, Legal Gender & Queer Studies, Recht, Literatur 
& Populärkultur.

Eva Kalny, Professorin an der Fakultät für Soziale Arbeit, Gesundheit 
und Pflege der Hochschule Esslingen.

Dieter Kraft, Theologe, bis 1992 Dozent an der Humboldt-Universität 
zu  Berlin, 10 Jahre Redaktion der Zeitschrift TOPOS. Regelmäßige 
Publikationen in den „Weißenseer Blättern“.

Peter Malina, Historiker, Wien.

Elena Messner, Kulturwissenschaftlerin und Schriftstellerin. In ihrem 
Debütroman „Das lange Echo“ thematisierte sie u.a. das 
Geschichtsverständnis des HGM.

Birgit Michlmayr studierte Geschichte und Französisch in Wien und 
Paris, ist derzeit Musikerin, Labelbetreiberin und Lehramtsstudentin.

Margit Niederhuber, Romanistin und Germanistin, Kuratorin und 
Dramaturgin mit Schwerpunkt außereuropäische Forschung und 
Kunst, Beraterin für Frauen- und Kulturprojekte im südlichen Afrika, 
Aufbau eines Frauenradioprogrammes in Moçambique, Theaterarbeit 
mit afrikanischen Autorinnen.

Elke Renner war AHS-Lehrerin und Lehrbeauftragte für Fachdidaktik 
der Zeit-und Sozialgeschichte und für Politische Bildung.

Matthias Rießland, Sport- und Erziehungswissenschaftler, lizensierter 
Feldenkrais-Pädagoge, Lehrbeauftragter an der TU Darmstadt.

Manuel Rühle, Leiter für allgemeine Erwachsenenbildung beim DGB 
Bildungswerk Bayern.

Karl Wimmler, Freier Autor und Mitarbeiter im CLIO, Graz.

Autor*innenverzeichnis
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Vasileios Symeonidis/Johanna F. Schwarz (Hrsg.) 

Erfahrungen verstehen – (Nicht-)Verstehen erfahren

Potential und Grenzen der Vignetten- und 

Anekdotenforschung in Annäherung an das Phänomen 

Verstehen

Erfahrungsorientierte Bildungsforschung, Bd. 8

304 Seiten

€ 29,90

ISBN 978-3-7065-6045-0

Auch als Ebook erhältlich.

Die Schwierigkeit, Phänomene des (Nicht-)Verstehens (empirisch) angemessen zu erfassen, 
wird in diesem Band aus einer breiten (inter-)nationalen und (inter-)disziplinären Perspektive 
erläutert. Wir alle kennen Erfahrungen des Verstehens und Nicht-Verstehens und wir erfahren 
diese teilweise als schmerzhaft, beunruhigend oder schwierig. Die Herausforderung, (Nicht-)
Verstehen verstehen zu lernen, ist eine respektable. In diesem Band finden sich Grundsatztexte 
zu unterschiedlichen theoretischen Verständnissen der komplexen Phänomene des Verste-
hens und Nichtverstehens, forschungsmethodologische Erörterungen angemessener Zugänge 
zu ihrem empirischen Erfassen sowie praktische Beiträge zur genuin pädagogischen Aufgabe, 
(fachliche und fachdidaktische) Verstehensprozesse in Unterricht, Schule, Lehrer*innenbildung 
und Universität zu fördern.

Die internationalen Beiträge aus der Schweiz, aus Deutschland, Südafrika und Griechenland 
helfen in besonderer Weise, Verstehensprozesse und -erfahrungen in Kontexten über Österreich 
hinausgehend zu diskutieren. Dass der in Innsbruck entwickelte und in Forschungsgruppen in 
Brixen, Klagenfurt, Wien und Zürich weiterentwickelte Ansatz der phänomenologischen Vignet-
ten- und Anekdotenforschung für Bildungskontexte über spezifischen Kulturen oder Kontexte 
hinaus attraktiv ist, ist bemerkenswert. Potential und Grenzen dieses Zugangs werden in vielen 
Beiträgen nicht nur thematisiert und in unterschiedlichsten theoretischen Ansätzen diskutiert, 
sondern auch in verschiedensten Bildungskontexten auf seine Wirkmächtigkeit hin erprobt.

Wolfgang Buchberger/Christoph Kühberger
Historisches Lernen in der Primarstufe
Standpunkte – Herausforderungen – 
Perspektiven
Österreichische Beiträge zur Geschichtsdidaktik. 
Geschichte – Sozialkunde – Politische Bildung, 
Bd. 13

288 Seiten
€ 29.90
ISBN 978-3-7065-6012-2

Auch als Ebook erhältlich

Historisches Lernen in der Primarstufe erreicht alle Kinder. Geschichts
didaktische Fragestellungen sind daher ein wichtiger Beitrag zur 
professionellen Weiterentwicklung von Unterricht und Lehrerausbildung. 
Der Band versucht, aktuelle Diskursstränge zwischen Theorie, Pragmatik 
und Empirie sichtbar zu machen. Dazu werden Positionen der Geschichts- 
und Sachunterrichtsdidaktik herausgearbeitet sowie empirische Einsichten 
zu verschiedenen Forschungsprojekten vorgestellt. 

Die Beiträge diskutieren historisches Lernen im Museum oder 
konzeptionelle Vorstellungen von Primarschüler_innen ebenso wie den 
Stellenwert des Erzählens. Es werden zudem Herausforderungen in der 
Ausbildung von Primarstufenlehrer_innen fokussiert sowie die Rolle von 
Schulbüchern bzw. schriftlichen Lernaufgaben im frühen historischen 
Lernen analysiert.


